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ürfofaiftuas. l\Io se tatn" de trrlctlc., de.tntcb.fu:as edtrcatfins en

"pnrt 
s alsla.dns, süro con ptrcblos lttdigeno.s ganeralmente

tdadrc g pnl.L.falrnente mezdodrc wtt ln údad. rrúollo. hl
estrr slhtoclflr- son a rsces los m{srnos n¿Ae¡us que petendan
t;lto. "effilrllo. normal', Igtnl a ln estafuL wtstderdrulds ne@sat-Ur
Wra @rsegu{r una sqpuestn tgualdad. con et resto dc la
pblactht no tndrgena. Por esto, muchas ueces, en su
pacepdbrt, esfudta¡ en In proptn lengtn conllew. el rlcsgo de
"¡)emttle@ en el pasado", tw pder tener t¡tstntmentos Wa
deJender*, etc.

E dsten" claramente, sffuacfones en las qtrc el rechazo
(sobretdoJu:enü de esanelas {t lengve.e ülrdtgenas, ¡w es ta¡t
exptídfo g a;ílrt. conrcetnos casos de adlvslbt enfusfasúa a estos
prgg/fcrnütts. Nos parece, sln embargo, que rt genoal los pueblos
indtgenas tlenen dudas sobre la ut{Ildad de intctaüaas del
género. Un motlw de tal Jalta de confianza ttrr estado ga
expuesto: Ia preslón culh;ral extenta tmptde perctbtr los
pellgros de u¡tn adaptadbn acelsada. a lo lntgua A a b anltura
naclottaL lo que lmporta no son Los pellgros de prda la
tdenttdad. anltttraL süro la necesrdad de sabq to qu.e los 'btros"
sabm. para no contlnua¡ stendo explr¡tafus y engañados. ásL
hablar ustello¡w o portugués y el saber "tto'cer cttento.s", se
anulerten en tos ctnlern:tos de la dsrmd,s tndEena alo esanelo
delEstado o a los promotues de proyectos edtrcatüns dc base.

En eI caso de progectos educatlpos reallzados (totalmsúe o
en parte) pr los mf,smcs organhadones Indígenas, el tnterés
por eI msntenimlertto de la proptn aifira Inrece redtrctrse solo
aI poblema |JrrE,ítísAñ. Lo mlsmo lxrrece suceder rt a4uellos
pogectos educdt¡ros ¡w estoiales qte cltáfumos anffu- Es dcú:
lo tallzae&t de esuelos "adtptactas" a. ls. ctihta. lml se rdttre
a Ia ensduntzn rt langtn tndigens de antertldos tcadsntoles.
Noestsnos wtryletanvnte qt desanterdo con tnlcs ltttcto;tfins
dttmtfrns, de todos ttrodos itfllcs a Io rdnclht niügeno-wrdad
nalcfolrraL pro queremos hdlmr la pstbllldnd. qn elJrocaso de
mrclus ttlcla;flrras de es;te generc, * defu. torrnbfÉzt. a esfu.
netMqfradufrlún

Pard mttcltos... es J6sfI affibut a ta tenguo. toda ls
ttrp'tlamrlra ¿te lsanlfura: es elelenwrúo qrrc naJor eAtiAnlo
üfaencto gt, en este *nfrd4 es JáclI Dq apttrudos Jutcbs de
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"wrqileto tascttltwaclffi' atando rm ptlr;blo ndtgenn na lublf,'
más su le¡tgtn Vlrelr,rsn; sfumre mtg blst que ruo fustn haús
astellatw pta d$ar de s ct;cihluroltttrrrte dfaattes.

Crrlta consecuencls de este flpo de consl/rerorlrones g
mÉtúoa encontamos decenas de publtcaclones g textos
esc:olrrres e¡t lstgun tndigenrr qre @túterTen por,o o nada sobre Is
aiühtuloo.L A ue@s * tato fu b sfmpte fncl¿¡sfón de lústoñas
lndtgenas, udltzadns mús cormo mafsul de lectwa qte por sr
ante¡tldo. En casos mús raros, se ttte¡tta l¡úroúrctr tCI.rnbtbn
textos de hlstfiln con recotlstttcctones más o Írenos Íellces de
Io hfs/orrrr httgena general A/o local (crrmo es el caso del ttbro
de ttfsfu¡rfi¡ ufillzado en las escuelas Shuar del Ecuador). En
genaal los contentdos de estos tetdos escolares se refiaen
sobretdo a ls c.lJ:twa údenfnl A a b hrslorrlo. nncronal locaL

El caso de La enseñnnzo de'las Ltamadas "mo,terlns
clerú1flcas" puedc co¡rsiderarse eJerrplar. De tlr,clw, sobre este
tetna se Juega toda.lo. controd:ir;ctñn ente manterrcr ln cultu¡a
hdtgensg Io nccesídad de "parfltlpaf' en La occldqúnL De un
Io.do, se co¡útrúta repülendo qtrc túo cultwa tlene su modo de
"qarúztlr el mundo" g, dc otra. tw se puede memos que qftrmo:r
qtrc ta "cletlcla." no es solo orcldenfal sino untuersaL Sl esto es
asl se dlce, exlste un í¡¡¿lco camlno: ense-nor In "clettc'la' tnnbtÉrr
a esúos pueblos, no Importa st ut lenguo nactonal o tndtgenn Dé
este modo, aI Jln, con Ia sobreufisencln de estas lenguas,
habremos etúnÚudo túss las d{qerrcfns, rnenos lo Uttgfnsttca.

Pqo Io anth.ra no se rduce a ln lengrn A ta fdetúfdnd de un
pteblo es más amplrag proJunda.qrc lrrs palabras cortLaque se
eqnes& Por lo anol es meJu decfrlo expliclÍamente: eI tabqJo
duafinbüWúE tw súlrr'. o ¡w fusta. alreJonomtento de lns
ald;twrrs Indígenos. Como todo esto no constltuye un
dcscubrtnterúo ranetso (sl blen, pw me¡rcfo¡udo g aceptado) *
lrf,b/r¡ tf,rnblen de "educaclbn lnter- cultural" como añadldwade
In "blltrgtte". El térmlno aludc a prcplra;r;las educatlws en los
alrrles, a parte de ta únclusfón d.e Ia lengua tzdtgen* los
conterúdos deben estar co¡tstthtldos por elementos ctrJ.ütralcs
hdtgenas g tambtÉn wfdenlalcs. El problenta en estos oasos,
onsfsúe e¡t decldtr qué cosos de las dos cr¡lturas ürclu|r en eI
atttlcl.dum. Una va mús, aotnl uereÍtos, resurge el mso de las
qnafurlas cifrtffins".
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futanóllsls de uotlo.s anlnúum 'úúettr.úh,.iralcs". anüge
Ia slgulentc sttuoctóltt- Con respectn a ls, tttstorfo. geqrqfio A
lftETafrira" el poblenu. Wee restelto.

Eisfp/'{;a: *tutugen elemsúos fu lrtstotto úzternoctonat,
nnclo¡to.l A fuI pueblo tndígenn bnrño se timen
daf6 adlspslctbn).

Mgfia: dasotpclones de regtones locales, acompñadas
de elementos de geografta naclonal e
úttemarlonal-

ütqattta: se recogenh¿s¿orfas lrrrütgenas lrcales y ufrIlzaáas
como materlsles de lectwa. Junto a trozos de
Itferahr¡ra nr¡ciorl¡¡l e Intemacistol

A estas mo,tertas qe agregan elementos de tecnologia
fndtgenn (sobretodo agrlcoln aquello qre se prodrrce g ame..) a
de medlcfna tadfcbnal (en generaL se trata solo de me¡tclonar
lnshierfus cwaüuas). EI resto d.e matertss son completamente
de Upo rccídental

St "intercultural signlflca úrcl¡¡sfón parlforlo de elemsttos
de las dos culturas, entonces estos progro:mas no son
interctútwales. De hcctto, tacpltwa hdigeru se ltoredtrctdo solo
aalgwtos de sus elementos (y, necesaríamente, no los más
ímportantes), mfenfras es enorrne la preponderancls dc Ia
cultura rccldental. Tomemos el caso de la "bot6taíca" g de la
"Atgahrd'.

I'/,tcz.c;tura: corno tetrtos menctona.do, se utlltzan "hÍstottas"
td@enas e "tústatlss" LlIerarto.s rcldentoles. Pq lo
tanto, esta unldad" dc enseinnza. se @ío defintr
como tntercultural porque tendenctalmente
pr$dpan elementos de los dos cult¿ros (eL ítnho
problema es el ttpo de hf,storúas ütdtgenas
escqtdns: muclus ue@s se tro;ta. de müos que
deben ser fr¿nsmltldos wt métdns, esporlos y
ttemps d{uenfcs dc los escolores).

futátúc'g; lo totaHdnd de esto tnfdad. de enseiwtza es de ttpo
acldental, tamblén cuando se tthtgen noüc/r,s
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sobre Ia tlúa lrcaL futo que, contrartllrrae¡úc a
cuanto se pler-sa, todo pueblo Indtgena lu
rcnsfruldo un sfstema de connlmlentns bp.túnlos
no necesar'tsmente Inferlor aI occldental (Ltnneo
trcLurÁo). De esto, sln ernbargo, no encontrumos
tlu¿ellns en eI cr'ttitctthtm-

Ctaramente, los dos eJemplos son ltgeramente
te¡tde¡v:tosos. Stnreru pro ütdicar un modo de constderar lrrs
culfuras lndígenos. No se trata, de trccho, de inctul¡ en los
cu¡ticulum lnterculturales solo aqueüo que víene blen a Ia
Ideologtfl per,sonal de [os gestores d.e estos programas o, peor,
de su atltura de orígen (por eJemplo: "la hústorfa es más
tmportante que la botántca", o "la ciencla occtdental es
unünrsal"), süro preguntarse (a) qué cosa es verdnderame¡tte
importante por una to;l cultura fndEena a b) en qué medtda
cuento. Le. "representocíbn cultwal det mtndo" ¡toro Ifl ldgrtidad.
tndrgena Volutendo aI ejemplo de Ia botónlca. st La flora Local
está. "orgartizadfl" con métodos g süsúemcs proplos, lntroúrctr
violsttamente ¡tuetsas categoñas, Qertas a Io. aihsa local, ¿qué
@nsecrenc¡rs computa para In fdenfidnd índ.íDldtrrrl g de gntpo?

La.preguntn no abarca solo un campo especíJtco süto
tamblÉnlozmlogía. La geologla" la osmologío., etc. Tenemos In.

Impreslbn qrrc es el mlsmo corrcepto d.e "materi.o. cientiflca" qtte
nortnñona- Parece qtre, alavieja ÍKrrreraeworya. se reallzauta
dtcotomía entre materÍas escolares "tmportantes" llas
clenftflcas) g moterlns "menos lmportorttes" (Ias litera¡'ta^s). AsL
para los mate¡'tas llterar'tns (l¡tclulda Io húsúor¿oJ, se apllca el
tntercttlturalúsmo, mtentras para las "cíentíJícas" se lnclulrdn
solo los conterúdos occidento.les, presuponlendo una presunto
ausensis qt ls anltwa fndrgena o de un caráctq etróneo a prlort
(después d,e tdo, stln cienclo. oxldsttal es unürrscl se dn po
desantodo qtte ¡to ptrcden eJclstlf offas. Lo. "verd.ad" es, dlcel\
wúl

Que un o;úe s¡e ttchtga en lo rnism¿ categorlo, de un
cuoartpao, puede lxtr@er un error WN. Pero, ¿de cttúI
Wfca? Clstanmte de lowtdental paqienlas plemas eran
tan tnrytantcs pato. crrrstlfr.tt ls base de tarcnnni,as 

".@lbgtms.Para oüas, estn a¡actetTstin puedc s dcl tdo seautda¡la"

u
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WefrrWtdo el color, o los hibltos dc los anlmales oomo oíterlo
pzlas dnsficañoes.

Repetfmos: el problenur es cla$Icar blen qué cosa. es la
"clmld" occtdsttalg, sobre lo.base de unn eplstenologito. crttica,
lndluíduar cudnto de cuttural (occld,ental) se Incluge en los
anici.ilum g atánto se puede taslador g es túItdo en ottas
culturas (ta e¡tsefto¡tza de lo ftsícc\ por ejemplo, pasa por este
ttpo de anólfsts). En todo c¿so, con3üderando Ia lmportancía
numéríca de occldente, no es clertn que el conocimtento de su
mdo de ver y orgonlzar eI "mundo", carezca. de Importancia.
Pero esto, en progro:mas uerdaderamente lnterculturales, se
debe poner en el músmo plano de los sústemcs locales g,
sobretodo, sería interesante conocer tambíén los s¿sternas
cqgnoscitinos de los pueblos útdtgenas uecüros al propio. "Puo
asl', se puede objetnr, "Í7a se entlende mds nado, U se tertnina
enunagÍana4fusíbn". Antes de túa, mejor Ia co4frtsíbn que la
omologacíbn fndúscrtmütada hacla el occtdente g, en segundo
luga\ creemos que esto se comprende meJor cuando se tíene Ia
segwídod de la propia cultwa o lns espaldas g loJrmza de unrr
fdentfdod, defír¿ído- (Bafu[ sabíbndola retrecer, podrts resultar un
proy e cto intere sattte) .

Cuatúoseh¡¡ dicho, no d.ebe hacernos olutdor La süuaribn
acttnl de los pueblos lndEenas dc América La:tlulra- La. presíÓn aI
ca¡nbto cultural aumenta en uez de dtsmlnuir A es la müsm¿
realldad. tndígerw que cantbía- De Jrente a estos camblos, los
pueblos lndtgenas deben produclr nueuos sústem¿s de
representactbn, adaptados pora explicar Ia ntrcvcr realidad Por

Juaza, aquellos tradlctonales Aa no son srgfbientes pero, de ota
parte, los occtdentales rw son clertsmente meJores.

De estos problemas A de| esJuerzn por resohserlos, esúe

seguttdo tsolumen de EDACACIOil, E,S,CIIEIAS y CULTITRAS
ITYDICE¡ÍAS E¡f AMERICA IATINA, es un espeJo. Se trafo.
en verdad. de textos qtrc, aún antes de oJrecu soluciones
túetúart desrr'íbt Lo qtrc hs. strcedldo U con eJrctos de lo escuelrr
(estutales g no estato)es) qt las a¿lhrras fldige¡las. efur b qtre
temos tlectto g el eJecto que hemos Logrado en nuestra
olaboracibn con estos pueblos es, d.e tlr,clro, fndispensable para
la gcdturclbn de ntnnas estateglns edumfi:rlls. Partlanlarmente,
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ofirecernos nuesfro contrlbuto a las orgar1¿lzaclones tndtgenas,
cúuencldos qne se le d,ebqt dtr ls Wsi&,ilfdnd de Úuentnr y
gestlrr. qt unlbn wt algim pt:rlblr. una rttteúa esr'ltekl túígena'

Emantrcle Anwdio
&trrcors,Julto de 1988
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culu¡rales provocados por una insitución nueva, la escuela, entre pueblos que carccfan de
una educaciónformal de este tipo.

Asimismo se ha descuidado el analizar, desde una penpeaiva intema a la cultura
indfgena,los problemas y las contradicciones derivados porla asunción de un nuevo rol -
el del maesfo) de parte de un nativo.

El objeüvo de este ardculo es presentar la relación del maestro nativo con las
autoridades educativas, pasando después, en base a casos especfficos, a los conflictos
que afectan la rclación del maestno respecto a su grupo étnico y a las dinámicas que
pueden originane, en la comunidad, alrededorde la escuela y del docente.

Las referencias bibüográficas a nivel peruano son escasas 2 y serfa importante
que, los que están empeñados en la tarea educativa con indfgenas, dedicaran mayor
atención al rol del docente para evitar el riesgo de elaborar progamas tal vez teóricamente
válidos, pero con el lfmite de estardirigidos a interlocutores ideales Qos maestros nativos
como imaginamos sean) mils que a interlocutores rcales Qos maestros nativos con las
contradicciones que constantemente viven en cuanto miembrcs de culturas dominadas,
desempeñando un rol extraño al sistema social uadicional).

Las observaciones que siguen a continuación se basan sobre el trabajo realizado en
el sector educativo con el grupo étnico Candoshi, durante m¿ls de tres año (198G1983).
También tuve modo, en los meses de abril, mayo y junio de 1983 de visitar las mayorfas
de las escuelas bilingiies de las Comunidades Naüvas de los distritos de Pastaza y
Cahuapanas, en la provincia de Alto Amazonas, departameno de Loreto.

La estrecha colaboración con las autoridades educativas locales ha permitido
además una visión global de las rclaciones entre los maesüos y los organis¡nos estatales.

I. EL MAESTRO Y LAS AUTORIDADES EDUCATIVAS

Cuando el gobienn peruano empezó programas de educación bilingüe en la selva
no exisdan aún maestros indfgenas capacitados. La tarea de fomración fue totalmente
delegada at Instiu¡to Lingilfstico de Verano, quren, media¡rte curs)s intcnsivos, preparó a
jóvenes irdfgenas, la mayorfa de ellos an¿lfabeos, sobrc elementos b¡lsicos de lecto-

Vco¡o Davi¡, P¡tricia: "[.o que nos h¡ en¡eñado

Educ¡clón Blllngúe, une crpcrlcncl¡ en l¡
223-29L, en especial lrs págin$ 2/.l-2Á1.

la expcricncia Pcn¡¡¡r¡", c¡r: AAVV:
Anrzonf¡ Perurnr, Lima 1979. pp

2.
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escrinra, cálcr¡lo y castellano. Los nativos dieron un apoyo determinante a los lingüstas
para la transcripción de las lenguas locales, para la t¡aducción de textos evangélicos y
para la elaboración de las primeras cartillas de lectura-

En aquel üempo el asentamiento de los grupos étnicos era todavfa de tipo
traücional, es decir cabañas aisladas y grupos locales esparcidos. Sin embargo cuando

los maest¡os y demás nativos entrenados en Yarinacocha volvieron a sus propios lugares,

lleva¡on todas las instancias modemizantes trarisrnitidas por los lingiiistas. Asf se crearon

caserfos, escuelas, casas de anlto, campos de atenizaje para las avionetas del ILV al

mismo üempo en que se iban imponiendo roles nuevos cuales el maestro, el pastor, el
sanitario, el carpintero. La nuclearización de los Candoshi y de los Achuales, por
ejemplo, ha sido provocada para la obtención del centro educativo más que por la
titulación de üerras y la crcación de postas médicas.

Los maestros recibieron un nivel de instrucción muy elemental que les permitfa

atender solo a los primeros cursos de escuela primaria. A través de eventos de

capacitación, durante las vacaciones de verano, se tenla que garantizar su mayor
preparación para poder asf hacer frrente a todo el ciclo Msico.

Cabe señalar que las autoridades educativas no pedfan a los indfgenas los mismos
requisitos y tftrllos necesarios para el nombramiento de cualquier otro docente no-
indfgena. Por ejemplo más de la mitad de los maestros natiyos de los distritos de

Catruapanas y Pastaza no han terminado sus estudios de secunda¡ia-

Esta disponibiüdad por parte de las autoridades educativas en nombrar nativos sin
tfurlo pedagógico no está acompañada de una revisión de las tarcas que se le asignan al
maestro; es asf como a menudo se pide al maestro indfgena las mismas prestaciones de

cualquier otro docente hispano-hablante, aunque el nivel de institución sea totalmente
desigual.

La incongnrencia que caracteriza la acün¡d de las auoridades educativas determinan
una fuerte inseguridad en el mrestro, oomo aparece en estos testimonios:

"Nos dicen que nosotros los nativos somos los más adecuados para enseñar a

nuest¡os hermanos; nos envfan oficios para mandar a los alumnos que han
terminado la primaria a cursos de verano para csudiar dc mstroa y después nos
hechan la culpa de no estar calificados y que rucstros niños no aprcnden" (Maestro
de la comunidad Aguanun Kawit, Cahuapmas, 1983).

"Yo empezé a trabajar sabiendo muy poco. No sé hablarbien el castellao, Eriero
aprcnder, pero es diffcil. Asf las autorida&s se rfen de mf sando erMo inform y

t7
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dicen que no sirvo. El año pasado he pedido un permiso de un año. Han mandado
a un maestro mestizo. Yo t¡mbién iba a la escuela para aprcnder, para ver como
hacfa é1, pem é1, con la escusa de que no habl¡ba el idioma, explicaba y se iba asf
que yo tenfa que rcpetir todo lo que habfa qtendido a los niños. Invanamente ne
pedido ¡rrmiso, aabajando sin sueldo y sin aprerder más cosas" (Maestro de la
comunidad Candostri de Bananquillo, rlo Capuri, 1983)

La mayorfa de 16 escuelas rD cueilan con material educativo, a veces ta¡npoco de
una Pizana, menos arln de armarios donde guardar los pocos libros que el maestro logra
conseguir, asf que a menudo estos se deterioran porla lluvia,la humedad y los insectos.

"El aflo pasado be trabajado sin nada, ni tenfa tizas Y después nos dicen que el tal
profesor está en observación poryue no cumple. Amenazan siempre de
despedimos" (Maestro de la comunidad Aguanrna de yumung, Cahuapanas l9g3).

En el 1983 la situación se enpeorú a car¡sa de la reducción de fondos desünados a
la educación. Durante un cuño rcalizado en el ptreblo de San l,orenzo, rfo Marañón, sede
del entonces Núcleo Educativo Comunal, habfauna sola caja de tizas para un total de 40
escuelas y hubo que sortearla, como si se tratara de una feria-

TmbiénlaD¡eoción del NEC n¡e atbu¿a por la carcncia de fondos: no solo no
tenfa material para disuibuir a las escuelas, sino que tar¡poco contaba con el mfnimo de
papeles indispensables para cualquier oficina. Para una zona de 15.000 I(m y por un total
de casi 1@ escuelas (en comunidades nativas y mestizas), al comienzo del año escolar
1983 habfa solo una copia de programas cunicularcs. Se nrvieron que convocar a los
maestros para que copiaran a mano las casi 100 págirias del cuniculum sobre hojas
compradas por ellos mismos (y cuyos costos, en estas zonas, son altfsimos).

"El Ministerio de Fducación no tiene fondos, par€ce que tran disminuido los
fondos, asf nos dicen, y después nos dan el problema para devolverlo a la
comunidd, prapedir colaboración a los padrcs de familia. Fero ellos están en una
sin¡ación tan precaria ¿De dónde van a sacar la plata? Y si falta el material dicen
que el maestro no cumple". (Maestro de la conunidad Cbayahuita de Zapote, rfo
Sillay, 1983).

En las oficinas de la Di¡eccfuln Tcralde Yruimaguas lleg;an maeriales dcstinados a
todos los ccntros educativos, sin embargo ¡o hay prcs¡F¡cs para la distrih¡ción asf que
ésta está a cargo del Director de Ntlcleo o de los rnisnro5 rnesüos. A veces los naüvos
que saben bablar mejor el castellam van hasa la cfudad para rcclamar lo que n@esitan,
gastando rma gran cantidad de plata en gasolina (cabe seflalar que el viaje dura dfas
enteros).
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"Habldt de apoyo a los natrvos, a las zonas de fronteras, pero eso es pura mentira,
pa¡a engaftamos, poque piensan que somos ton¡os. EsOs nativos ¿que saben? -

dicen los jefes- EsOs cholos, ¿cuándo han usado libros y cuademos?- Esto se

escuctra en las oficinas. ¿Cómo puede el maest¡o moverse en viajes tan largos,

comprar gasolina para 5 o 6 dfas de navegación para después volver solo con unos

cuantos libros o r¡na bandera?" (homotor del Cattuapanas, 1983)

Otro gran problema se rcfie¡e a los documenos administrarivos que cada maestro

tiene que presentar al comieruo, final y transcurso del año escolar: planes de acüvidades,

est¿dfsticas, invent¿rios de bienes, úmirias etc. Las nomas para la elaboración de estos

documentos varfan de af,o en año y esto crea dificultades y desconcierto entre los

docentes. I¡s formularios son a menudo insuficientes asf que los maestros no solo tienen
que compilarlos, sino dibujarlos. "A veces pasamos el tiempo trazando lfneas sobre

papel" observan muchos m¡restros.

El perfodo de elaboración de documentos, entr€ los maestros, sobrc todo nativos,

reina el pánico, como si la actividad didáctica llevada a cabo en la escuela fuera totalmente

insignificante frente a la que termina por ser considerada la verdadera habilidad de un

buen docente, es decir la preparación de informes. Tampoco hay que olvidar el uso

obligatorio de la tinta Uquida para las nóminas de matrfculas y las acas de final de año. Es

asf como muchos naüvos lecurren a mesüzos para que estos les rcdacten los informes y
demás documentos a precios que gereralmente equivalen a un cuarto del sueldo.

A veces la rigidez de las autoridades educativas obliga al maestro indfgena a
elaborar no solo informes sobre las actividades que rcalmente se desarrollan, sino

también sobre las que esuln previstas por reglamento aún que no se lleven a cabo en los

centros bilingües. Es asf como los maesuos deben inventane cursos de educación inicial,
libros de cajas, cursos de adultos, erc.

De esta manera el nativo se siente juzgado más por los aspecos formales y
administrativos que por aquellos didácticos, hecho que puede llevarlo a tergiversar el
propio rol y a pedir apoyo a nivel administrativo-burocráüco m¿ls que a nivel pedagógtco.

Durante el año escolar los maestros participan en cunos de capacitación en San

Lorenzo y, en las vacaciones de veralo, en cursos intensivos de formación (secundariia,

normal o univenidad) en las ciudades de Yurimaguas o Iquitos. Arin dejando a un lado la
efecüva pertinencia de los contenidos impanidos en estos cuños con la rcalidad socio-
culu¡ral de las comunidades indfgenas, es preciso dárse cuenta de lo que signiñcan esos
viajes para el nativo, en términos de gasos económicos e impacto con la ciudad.
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"Tanbs sursos y a veces volvemos a la comunidad con puras deudas. Para poder ir
a esu¡diar a Iquios o Yurimaguas un maesuo tiene Ere ahorr¿r todo un año y
depés allf gasa todo. A rreces se acaba la plata y Enemos que pedir prestamos ü¡r
que ya se pieden dos o ues sueldos Ere odavfa no hemos rccibido. ¿Y qué van a
comer los hijos? ¿Con qué comprarán su ropa? Y después allf en lós cursos los
mestizos dien -Ustedes los nativos preseritense maftana bien vestidos de indios,
con la cara pintada y con todos los adornos poqlue vamos a tomar fotos-".
(tvtaesUo de la comunidad Aguanrna de Kawit, rfo Cahuapanas, 1983).

"Glantas veces la gente se rfe de los m¿Estros nativos que llegan a la ciudad talvez
sin zapatos. E[ maesüo antes de pensar a su comida debe presentarse bien
perfumado... Creo que las autoridades tienen vergiienza de mirar a un nativo, lo
mirm con el rabo del ojo. Y entonces ¿como puede un nativo decir que hay
apoyo?" (homoor educativo del Cahuapanas, 1983).

En pocas palabras la rfgida aplicación de rprmas administrativas en zonas que
necesitarfan una mayor flexibiüdad y talvez diferentes disposiciones, el divorcio existente
entre el proclamado apoyo y la pÉctica, la escasa sensibiüdad y conocimiento de los
problemas que enfrentan los gnrpos amazónicos y de las diñcultades objetivas en las que
se desempeña el maestro naüvo producen una relación maestros - autoridades diffcil y
frustrane para los primeros.

Los indfgenas tienen que enftrentar en primera persona todas las disfunciones del
sistema educativo con pocos medios a disposición para superarlas y vienen a menudo
acusados por carencias e ineficiencias que en la realidad no dependen de ellos.

2. El m¡estro y la comunidad

Como se dijo anteriormente, en la selección de un maestro panr zona naüva se trata
de dar preferencia a miembms del mismo grupo étnico y, en 1o posible, de la misma
comunidad dorde funciona la escuela, comunidad que a menudo se formó justamente
para oheneda Cumdo el Faesuo es ya parte del grtrpo local, él se encuentra en la doble
dúpüce posición de docente (con todas las tarcas y funciones que le son asignadas) y de
miembro de un grupo fa¡niliar (con determinados modelos socio-culn¡rales que debe
rcspetar).

No es simple, oomo se puede imaginar, resolver las contradicciorps que nacen de
la unificación de dos roles tan distintos: agente de cambio, y por lo tanto de desequiübrio
por un lado; parte de un equilibrio oonstaritemente reconstn¡ido en las relaciones sociales
y potfticas tradicionales por el otro lado; representante de una autoridad y detentor de un
prestigio que llegan desde el mundo exterior, en relación delicada con la autoridad y el
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prestigio tradicional, examinaré algunos casos Candoshi pa¡a dar una idea de los
conllicos y problemas que tiene que enfrentar dentro de sr gnrpo étnico.

El primerprofesor de Barranquillo en el rfo Cbapuri fue ur Candoshi casado con
una mujer Shapra (ouo sub-grupo Candoshi ubicado en los afluentes del rfo Morona).
Existiendo en estos grupos la obligación la rcsiderria post-matrimonial uroxilocal, él
vivfa en el Morona hasta gue fue nombrado maestro en BarranEri[d.

A su muerte, y hasta la acrualidad, el ¡Rresto docente es ocupado por el yemo,
Santiago, también Candoshi. Hasta que vivfa el suegrc Santiago rcspetaba las rcelas de
residencia tradicional aún viviendo en la misma comunidad de origen.

En cambio con la mueile del viejo, todos los familiarcs de la esposa se enouentnm
en el Morona (a varios dfas de distancia de Barranqui[o) por lo que Santiago no prede
cumplir, debido a sus tareas docentes, con los debercs que tiene ftente al grupo de los
afines (visitas, ayuda en algunos trabajos especfficos ac.)

"Si algrún parierite de mi mujer me llama para pedir ayuda qr la consrucción de una
casa o de una cianoa, ¿Qué puedo hacer? Si voy las auoridades de Educación me
dicen qre soy un paseardero, poo si no voy mis cuñados me dicen que soy un
haragán" (1983)

Además cúavez que él üene que ir al NEC o a los cursos de cryacitación está
obügado a llwa¡se consigo a su esposa y 5 hijos, p¡es en la comunidd no hay ningún
pariente de ella a quien confiarlos, aumentando asf los costos de pasajes y estadfa, ya
elevados para el sueldo de un maestro.

En rcalidad su esposa tiene un üo, Bisa en Barranquillo, p€D las relaciones entre
los dos son conflictivas y Santiago no se atrcve a dejarta pues, oomo pasó hace unos
años, ella podrfa substraerse al cont¡ol del tfo con el fin de cr€artensión entre éste y el
marido. La explicación de estos temor€s está en el hecho que Bisa üene varias hijas
solteras y en la comr¡nidad hay pocas personas no consangufrrcas oon las Ere se pueda
establecer nrevas relaciqtes de afinidad. R¡e aS oomo, hace unos años entregó a una de
sus hijas como segunda esposa de Santiago.

Sobre ¡istemas de parcntesco Curdoshi, Anedio, M y D'Emiüo A.L. "L¿ ¡limz¿ cat¡e los
candoshi (Mur¡to) del Alto Amazon¡s* en: Ambzonle Pennne, Lim¡, vol. v a- 9. 1983,
pp.23-36; Amadio, M.: "L¡ tsssmomir degü affini rr¡ i Cmdo¡hi (Murero)', eo : L'Uomo.
Milm, vol VI n. 2, (1982) yp 215-234.

3.
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Entre los Candoshi un matrimonio de esta naturaleza encuentra varias
justificaciores lógicas: enprimerlugarse trata de una üaunza entre grupos espacialmente
cercanos (lo que no produce cambios de residencia); en segundo lugar la forma u,
poüginia preferencial es la sororal (y en la terminologfa clasiñcatoria Candoshi la esposa
de Santiago y su prima son "hernanas"); en tercer lugar el rol de maestro confiere a
Sanriago rm cierto presigio, también de car¿lcter económico.

Hay que cmsiderar que gerrralmente la primera esposa de un Candoshi no acepta
f¿lcilmente que su marido se vuelva a ciasar, aún con su "hermana", por lo que hace todo
1o posible para crear conflictos oon la eryeranza de evitar o romper la segunda unión.

De hecho el siguiente matrimonio de Santiago ftacasó y la causa va buscada
también en las acti¡¡des de las autoridades nativas y de los misioneros del ILV frente a un
maestro nativo pollgamo.

No es un caso que cuando Santiago pidió un aflo de permiso del magisterio, en el
1982, se volvió a casar con la hija de Bisa, divorciado nuevamente antes de volver al
trabajo docente.

La poliginia por lo tanto, que pa¡a un hombrc Candoshi es signo de prestigio se

vuelve para Santiago una fuerre de prcblemas y tensiones.

Examin¿ré abora el caso de la comunidad de Nueva Yarina, siempre en el rfo
Chapuri. El anteriormaesm, Akobari, fue formado por los lingüistas del ILV y umbién
sus otros dos herma¡¡os estuvieron en la base ILV de Yarinacocha para prepararse

respectivamente de pastory de carpintero.

El jefe de la omunidad es oüo hermano, hijo del mismo padre pero de madre

distinta, bastante mayor, grari guen€ro y todavfa estrcchamente vinculado a los valores
tradicionales.

El conflicto enüe instancias modemizantes (representadas por los hermanos
jóvenes) y tradicionales (rcpresenudas por el jefe) estaba modificando las relaciones
pollticas intemas ala comunidad. El maestro y zus dos hrmanos, también gracias a los
reiterados apoyos del ILV, no han tardado en utilizar los nuevos roles para aumentar su

propia esfera de auoridad, influencia y prestigio contra la del hermano mayor, todavfa de

tipo tradicional.

Sin embargo después de unos años de servicio el maestro fue despedido por las

au¡oridades educativas por su escaso nivel de instn¡ccióru Aunque era cierto que Akobari
no era muy preparado, cabe destacar que también otros maesüos Candostti tenfan sus
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mismas cÍuencias en la práctica docente. En reatidad un papel determinante en su

destitución 1o ha jugado el jefe para poder asf reafirmar su propio poder, peligtosamente

puesto en crisis

Claramente todo este problema estaba bien lejano de los criterios de evaluación de

las autoridades educativas asf que el jefe supo expresar su desacuerdo e insatisfacción

hacia el maestro en los únicos términos aceptables por las autoridades magisteriales: es

decir el maest¡o no era el que estaba modificando a su favor los equilibrios polfticos

intemos sino simplemente un maesro incapaz de enseñar bien a los niñosa. La opción

de atacar a Akobari más que al pastor o c4rpintero se debe también al hecho que de esta

manera el jefe podfa privarlo de algo tangible: el sueldo mensual.

En este caso la escuela ha sido el banco de prueba entre relaciones sociales y

polfücas intemas al grupo.

Actualmente el profesor de esta comunidad es el hijo del jefe, fsalli, quien üene

que tratar de mantener una diffcil equidistancia enue el padre y sus tfos si quiere guardar

zu propio trabajo en el magisterio. La crftica que hasta ahora le han hecho las autoridades

educativas de la zona es la de no ser capaz de prcmover actividades comunitarias y de no

tener un rol decisivo en las reuniones de los padres de familia en relación a la escuela.

Pero cabe considerar que estos Umites no implican una incapacidad real de Tsalli, suanto,

más bien una caracterfstica de la autoridad en la sociedad tradicional: é1 es muy jóven y

todavfa no üene hijos; pretender que desempeñe un papel activo e inclusive directivo en

relación a los padres de familia, más ancianos, equivale a reformular completamente los

modelos tradicionales.

En la comunidad Candoshi de Chingana, rfo Chuinda, fue seleccionado como

maestro por el ILV el cuñado del jefe. Este 1o apoyaba tan incondicionalmente que, aún

cuando el mismo maestro declaraba de querer dejar el magisterio por no sentirse

capacitado, su nombramiento fue apoyado siempre por el jefe.

Fueron las autoridades educativas quienes lo despidieron después de una

evaluación; asf que la escuela quedó inacüva por varios años. En este caso favorecer al

Una dinámica del rnismo tipo se verificó con rm promotor de salud Candoshi nombrrado por el

Ministerio de Salud. El fue despedido porque los mismos Candoshi consideraban que no

cumplía con sus deberes pues se ¿useritab¿ a menudo de la Commid¡d.

En realidad se le acusaba de brujería, siendo además sobrino de un viejo bnrjo. Pero todo esto

nr¡nca fue expücado: las autoridadcs de salud no hubieran conside¡ado seris¡rerrte el caso, asl

que rnucho más efectivo ¡esultó acusarlo de aueeritismo.
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propio clñ¿do significó para el jefe (muy joven) una consoüdación de la propia autoridad
dentro del grupo local; pero cuando él fue despedido y se propuso a otro Candoshi
miembro de la misma comunidad y con un nivel de instn¡cción mayor, el jefe prefirió
renunciar al centro educativo.

Parcialmente distinta es la conüción del maestro nativo que enseila en una escuela
del propio grupo étrico pero en comunidades lejanas de sus zonas de origen (es el caso

de los Aguanmas que enseñan en el Catuapanas y pmvienen del rfo Cenepa): el maestro
no tiene rclaciones faniüares estrechas con los miembros de la comunidad aún que

comparte con ellos valorcs y modelos de comportamiento.

Menos problemáüco aparece por 1o tanto sr¡ vf¡rculo con la comunidad y en algunos
casos él logra efectivamente crear dinámicas agregaüvas alrededor de la escuela, siempre
y cuando guarde una posición neutral en los conflictos intemos.

Pero también hay que añadir que en estos c:sos el maestro pierde todo contacto
directo con su comunidad de origen o la de su eslx)sa, hecho que puede provocarle otros
tipos de problemas.

Los cursos de verano no le permiten además volver a la propia comunidad;
sintomático es el caso de unos maesms Huambisa que trabajan en la zona Achuar y que

desde años no pueden volver a sus parientes.

Totalmente distinta es la situación del maesro mestizo que trabaja en zona indfgena:
é1lleva a cabo actividades precisas y ocupa un rol extraño a la comunidad. No tiene más
deberes sino aquellos propios de su condición docente.

Su status más elevado, en calidad de miembro de la cultura dominante, la
extraneidad a la vida del grupo local, el eürocentrismo con el que juzga e interpreta a los
indfgenas, la mayor afinidad con las autoridades educativas locales, el m¿fs elevado nivel
de instrucción, le permiten no tener demasiados problemas; no le crean tensiones
psicológicas y hacer de él una persona segura en sus ta¡Eas, aunque no necesariamente
tenga mayorcs capacidades pedagógicas.

Si nacen conflictos enüe el m¡restro mestizo y la comunidad, él tiene, frente a las

autoridades educativas, muchos más instn¡mentos para defenderse de los que tienen los
comr¡nercs para acusarlo.

Es asf como si por un lado se impide a Santiago de Barranquillo de dejar la escuela
para visitar a sus famiüar€s, nadie reclama ftente a un maestro mestizo que enseña los
bailes de John Travolta a alumnos quechuas del Pastaza.
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Mientras que el maestro nativo se siente por lo tanto constantemente y doblemente
evaluado por las autoridades de Educación y por su misma gente (por ésta sea como
maestro que como miembro del grupo),.el mestizo actúa preocupándose solo de la
evaluación por parte de las auoridades magiseriales.

Otro problema además es debido a las diferencias económicas enüe maestro y
grupo local: un mesüzo no tiene ningrin inconveniente si los padres de fa¡nilia le piden
cuademos para los niños (o no lo hace, o los vende a precios elevados), mientras que el
maestro naüvo es consciente de ser económicamente privilegiado frente a los demás
(privilegio más ficticio que real, debido a los altos g¿tstos de movilidad) y por lo tanto no
sabe como actuar.

He tratado de demostrar, en estas páginas cómo la escuela y el rol del maestro
entran en las dinámicas de la comunidad, determinando importantes cambios no solo a
través de los contenidos tr¿nsmiüdos, sino también a través de la generación de nuevas
relaciones intemas al grupo.

La escuela, aparecen como el punto de intersección más evidente y más cercano,
desde el punto de vista de la comunidad, entre el mundo uadicional y aquello extemo;
asimismo el contexto socio-cultural en el que se encuentra influye, a veces en modo
determinante, en su funcionamiento.

La escasa atención prestada a estos problemas y el conocimiento superficial del
mundo indfgena llevan a fraintendimientos y sobre todo, no permiten dane cuenta de
tod¿rs las dificultades que encuentra en su trabajo, un maestm naüvo.

Not¡ de l¡ tutor¡:

Los Nrlcleos Educativos Comunales -NEC, en l¡ nueva legirlación (ver rrtículo dc
Cussia¡rovich en esta misma antologla), ñreron üsrsformed¡s en rmid¡des de Servicio Educativo-USE
volvi&rdo¡e rclo oñcinas fuc¿lizadorrs.
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concepciones educativas que rcflejari bien el desencuentro y desfase histórico de las
clases dominan¡es cm la rcalidad &l pafs en los inicios de la década de los 80.

El acceso del APRA al poder luego de 60 años de intentarlo, paradójicamente la
sorprende sin plan y sin propuesta especffica en ma¡eria educativa. El argumento sobre el
vacfo program¡ltico en educación dc que éste se debe a no quer€r imponer desde aniba
una rcforma más, pde momenúrE¡mente aparecer co'mo jusificado ante algunos3.

Sin embargo, en 1986 el APRA pubüca bajo fomra de discurso que al aparecer es
el género literario más utilizado por los rcprcsentantes del régimen- una serie de
obervaciones a modo de altemativas bajo el enigmático -por genérico- ún¡lo de "Educar
parala Vida".

Unos meses más tarde, noviembre de 1986, empieza a circular de fomra resuingida
el Proyecto Educativo Nacional (PEI.D. Con estos dos documentos aún sin requerir de
una nueva ley o reforma por considerarla "prematura"4 el APRA ha comenzado a
implementar su poUtica educativa inspirárdose en ellos fundamentalmente.

Mientras rento en el mes de abril de 1987 dio a conocer la Izquierda Unida su plan
Educativo en un doq¡men¡o que &biera servir para el debate de sus militantes y como
"un instrumento rftil e importante para la luctn popr¡laf (PEru, p. 196).

Las reflexiores que entregamos quisierm seruna lecfi¡ra de la propuesta del APRA
en su PEN desde una entrada muy particular: ¿Qué aporta el PEN a una educación
indfgena culu¡ralmente apmpiada?

I. LA EDUCACION POPT'LAR COMO EDUCACION INTERETMCA

Educaciónpoplarbastarfa para entender que se se trata de aquella que se articula
como práctica social al poyecto poplar. Pero la generalidad de la expresión "educación
popular" no permite recuperar la compleja diversidad y heterogeneidad de lo que en las
limitacimes de nuestros diversos lenguajes y categorfas de análisis llamamos sectores

Cft lrs dcclrriulc¡ dcl Mini¡t¡o G Pogo ¡ la rerrisa Autocdr¡criór¡, Np 12, 1985.

Grovcr Pmgo V. Mini¡tro dc Educrión, cn In¡¡odrrcción rl hroyco Edrcrtivo N¡cion¡l
(PEN): 'E¡ indnd¡ble que. ! cet¡r du¡r¡s, rtrr¡ nuctvr L¡y G€o€rrl & Eórcr¡ió¡r rcrla prcnraura.

Pc¡o cs ciqto tmbiéo qtrc si les costr¡riones e intuicisrcs ñ¡odmco¡¡lcs eetft expresrdas,

cnrorces c¡tfa be clcrnentoe pr¡ que cl mlximo Foro Nriqr¡l de Cqrn¡lt¡, cl Pd¡mento,
inicie l¡ tuca bgiütiva d respeco'.
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marginados, clases popilares nacionales, sociedades indfgenas, comunidades nativas,
grupos étnicos, pobrcs del campo y la ciudad, ria:za¡¡ oprimidas, campesino-indfgena-

nativo, conciencia de clase, conciencia obrcra onciencia étnica praxis ct¡ltural" erc.

En rcalidad bajo la chapa de "educación popular" como expresión sfntesis

entendemos que ella rccoge las mrtltiples corpreciones que lo poplar asnme entre

aquellos que hoy sufren de manera acumulativa la explotación, la oprcsión y sus

consecuencias. El riesgo es lnmogeneizar en el discr¡¡so verbal y práctico dando por

supuesto Ere la diversidad cultural constatada e incluso "respetada" sea suficiente para

que ésta inspirc y materialice propuestas educativas qtre den cuenta de la especificidad y

divenidad como camino para entenderse y articularse a "lo popular"s del conjunto de

explotados y oprimidos de este pafs.

De alU que aunque p¡¡rezca recargarla, la expresión educación popular obrera,

campesina, minera, o educación pop¡lar andina, a¡nazónica se ajusta mifs a la realidad de

las formaciones sociales y étnicas de la que proúene y ala que pretende rcryonder.

Podrfamos, a riesgo de pecar de ingenuidad, afirmar que por educación "popular"
se sobreentiende la penpectiva de clase, la educación ügada al poyecto histórico de las

clases explotadas, a la dinámica de la lucha de clases, etc. De allf que expresiones como
educación bilingüe o incluso bilingüe-bicultural si bien tienen la virmd de enfaüzar la
diversidad y el encuentro de divenidades culturales y lingiifsticas, de reivirdicar la lengua

como la corrciencia real al decir de lvfarr, como t¡erramiena para sonocer y programar,
pueden sin embargo ocultar una indeñnición poUtica en el horizonte de sociedades
innegablemente estructuradas en la división de clases aunque éstas tengan en su
formación social procesos y expresiorcs que se van modificando. En nuestro caso, la
sociedad dominante cl,asisu establece una sobredetermin¿ción -que no puede
sobrevalorarse pero tampoco desestimarse- sobrc las rclaciones bicr¡lmrales y que obliga
a r¡ensa¡ los proyec¡os étnicos y desarrollar l¿ ts¡€a histórica de los pueblos por
diseñarlos y plesmarlos e¡r el maroo de l,a lucia de clases ur el que tarde o t€mprarp se
confrontarán para articularse a los proyec¡os nacionales como alternos y
complementarios6.

Lejos nosouos de contraponcr clase a emia pero @rcr€tar teórica y prácticamente
la relación diáléctica de ambas no es cuestión de ernmciados que las yuxtaponen sino de

Sob'¡e lo popular. Cfr. Né¡br Gucfr C: '¿De gué octrmor hbhodo c¡¡¡¡do habl¡mos de lo
poFrlr?, anlmero, 23 púgs- México, Agoeto 19&l: C. Rodrfguez Brodao: "A Educaqoo como

Culn¡r¡', ed- hasilicnre, 1985, p. 6G81.

Stefano Va¡ese: "hoyectos étnico¡ y proyectos nacfor¡rle¡" €d- SEP/8O Méxioo 1983 p.9-24..6.
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procesos bistóricos. En n¡¡estros eEpemas cllsicos (cMsico tiene que yer oon clase)
occidentales y progr€sistas nadie duda qr¡e el análisis de clase e.s fundamentat para una
estrategia ¡wducimada I¿ cuestión étnica rns o¡est¿ ir¡scdbida en [a misma estratega.
"Cl€o que la emia omo elemenb analftico feprcseúa ¡¡na unidad completa con sentido en
sf mism4 que este s€ntido es fundamentalmenfe his6rico y que precisamente por esto la
emia es tambén cnrcial como r¡nidad d€ esúralegia rwoluciona¡ia"7.

Este desencuenro concepnral y práctico ha marcado la educación popular, pero los
esfuerzos por superar esúe desencr¡entro tamtÉén comienzan a renovar creativamente las
e:rperiencias educativasS.

Al decir educación poprlar indfgena no entendemos negarse a la nanr¿lezaéttica o
indfgena su semido polftico como si éste le viniera solo de la adopción del esquema de
clase9; quelEmos señalarñ¡rdameot¡hente que la educación popular se da en el pafs en
el marco de las culu¡ras populares de las etnias indfgenas y que de esto hay qué hacer
conciencia colectiva y desde esa conciencia'revisar todo lo que decimos y hacemos en
nombre de la educación popr¡la¡'lO.

I¿ educaciónpoplardebe serco¡eridida oomo unaeducación interq¡lh¡ral es decir,
como la prcparación para el enúlrcnüo o para el contacto ya establecido de cultr¡ras

Stcfmo Vue¡c, ibidcm, p. 23

En e¡te ¡cntido vcr: Lui¡ Urterge Crher¡: "Erperiencies de Educrción Popular e¡r las

Cornunidrde¡ Netivt¡ dc l¡ Arn¡anrf¿ Perr¡¡n¡:, poncncia al lq Sc¡aürario de Educación c¡r

Comr¡nid¡dcs lldgcnrl. Pucrt dc Tr¡lcc Mayo 19t5,40 págs.- C€rd.

Cfr. Stef¡m V¡¡c¡c: "El rey dcrpcdazedo: rcsi¡tcncia q¡lhnll y movimientos ctnopoXticos de

liberación indie', cn Sc¡ninrio Intcrn¡cinal ¡obrc Cultur¡ y Podcr c¡r el Mundo
Contcnrpor&co ca trmrfqmrióo: cl Cr¡o de ¡{,. L¡th¿ CEESTEM - México, l9tl.

Bonñl B. Gno. (oryiladc): "Uto,pfa y Revolución. El pensenicnto polftico cqttcilrporá¡reo
de los indioo ca A L¡tim", N¡rvr lqrgco - Mérico, lgtl:

"... l¡ ed¡¡c¡ción dco¡o de la polftice indfgcn¡ se flentca oomo objetivo cen¡r¡l la form¡ción
iilegrd del indio como homkc dco¡¡o de l¡ corml¡id¡d étnic¡, n¡ rcspcto e tr¡ n¡or¡lcz¡, ¡sí
conro el cooci¡¡iento y comprcorión de la sociedad en le que ¡e ubica- Cqr base eri esta

colrcepcióo la polftbe indfgcoa plnter que lrs cs¡c9tf¡ticr¡ dc l¡ eú¡c¡ció¡r indi¡ deben ser:

Ldígeoa, Hiogüc biculhral', S. Henuhdez II. cn 'Polftbr foditcnbt¡ y polftica indfgcne",

rnimco, 12 plgs., Ceül" 1985.

7.

8.

9.

10.
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diferentes de modo que no solo se super€n complejns de ir¡ferioridad o de superioridad en

la rclación, sino que se log¡e ofr€cer y r€cibir en el intercambio culn¡ral sin que se pierda

idenridad.

Esta relación sulnne en el caso de las culturas oprimidas un esfuerzo por contribuir
ala lucha de esos pueblos indfgenas por revalorarse y hacene valorar. En el campo

educativo es lo que algunos llamarfan la ehoeducación uno de cuyos fines es el desarrollo

de la conciencia y el sentimiento étnioo, cmciencia de ser etnia dominada, y que garantice

su rechazo a la dominación como condición de afirmación étnica- En este enfoque la

educación apunta a la recuperación, producción y reproducción de los diversos

etnoconocimiertrosll. Sin este paso, ¿cómo evitar el choque traum¿ltico del encuent¡o de

culn¡ras cuando una rcpresenta la experiencia de dominación, de avasallamiento y

desprecio?l2 ¿Cómo ¡Ecuperar la rccnologfa andina, amazónica, la medicina de estos

pueblos indfgenas y cómo lograrque sigan creando culuralmente con el misrno ingenio y

iabidurfa de sus antepasados si hoy no se logra una autovaloración y afirmación étrica?

Ciertamente que la educación popular como etnoeducaciónr3 enfrenta los desaflos,

en particular con etnias de grur exterisión como la quechua, la a¡mara y en contacto desde

siglos y con crecientes procesos de aculturación, para que su producción culn¡ral supere

la ambivalencia y desanolle su propia identidadla. ¿Cómo ser educador en este contexto?

Cfr. Carlos Calvo M.: "Etnoeduc¡ción y formación de maestros", Escuel¿ Superior José Ma.

Morelos", Michoacán, Mayo 1983, mimeo l0 págs. Sin embargo reoogemos la advertencia de

S. Varese cuando advierte sobre el ricsgo de v¡lorar pra exp,ropiar que poffa da¡se también

en la etnoeducación, Cfr. S. Va¡ese: "[¡s etnias ¡sr¡zónic¡s ante el futuro de la región" en

Anua¡io Indigenista III, vol. XL[.

Con mucha razón Ane Lucfa D'Emilio afirme qrc "la e¡cuela ee un lugar de profundas

contradicciones, el campo de b¡talla entre dos culhtras, l¡ rnás impositiva y detentor¿ del

podcr, la otra subordin¡d¡ y ca b lucha por su rqrcrvivenci¡", en Edr¡cación y Culturas

Indfgenas: el desafío de algunas cont¡¡diccioncr, Ccaal, ler Se¡nin¡¡io de Educación en

Comunidadcs Indígen¡s. Chile 1985, p.6.

Cfr. L¿ poncncia de Yol¡rd¿ Bodn¡¡ en el t¿llcr ¡Ggionsl ¡okc el¡bor¡ción de currlculo

inte¡culn¡rd y preparación de mücri¡l didlctico para h er¡¡c¡l¡nz¡ de y eqr le¡¡gur ¡raterna, Bs.

A. Oca¡bre 1986, T NESCO--OREAITC, Stgo. l9t?-Infotmc ñn¡¡, p. 27, quien ¡emme hs
cs¡ctcrf¡ticas del cnfoquo de f¡ om-ed¡rcadó¡r ca h lfee de b oggtión c¡¡fa¡d.

Et des¡fío elrtre modsnrización y pescrvrcióo étnie plentce ¡ l¡ odrrclln up de ¡us más

espinosos problemas prácticos. Comc¡¡¡¡rdo el arbr! de Imeld¡ Vega Centm, "Aprismo

11.

1.2.

13.

14.
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¿Cómo ser mNo? ¿Qué exigencias técnico-pedagógicas y cienlñcas planrca esta tarea
en la formación de trabajadores sociales de la misma comunidad o venidos de fuera? Se
trata en este caso de etnias propiamente campesinas, dominadas por dos lógicas
económicas y sociales, po4lue la p'roducción de valo¡es de uso convive con la de iro
valores de cambio, (rcgiorrcs ardinas y mesoamerica¡us)Is.

Una educación popular irdfgcna es en primer término rma cuesüón de poder antes
que una cuestión pedagógica Los pueblos indfgenas sin embargo en su larga historia de
enfrcntamiento al Estado-Nación en zu proceso de organización y centralización van
abriendo el espacio y aormulando la fuerza que les va permitiendo perfilane como un
movimiento dinamizador del conjuno del movimiento popular. Desde esta imrpción de
las etnias indfgenas en la vida del pafs se van creando las condiciones para una educación
popular que exprese la unidad de los explotados en la diversidad de sus culturas y
lenguas.

Desde esta preocupación quisiéramos hacer una lectura del PEN para reflexionar
sohe el papel que éste asigna a la educación en la constn¡cción de las identidades que
conforman la nación peruana en formación, en particular los pueblos indfgenas.

2e EL PEN: IJN AGREGADO DE FRASES REBUSCADAS

El PEN, un total de 62 páginas (las riltimas 6 reproducen el preámbulo de la
Constitución) no pasa de ser un discurso que podrfa haber sido lefdo por el director de
una USE cualquiera entrc el himno nacional aperh¡rando una actualización académica en
el paüo de cualquier Unidad Escolar del pafs y la marcha militar "Los peruanos pasan"
para cerrar el acto.

Popular, mito. culn¡ra, his¡orio". ed. Tarea 1985, en Socied¡d y polftica Nc 30, Junio 1985

p. 117-12t. Davil Sobrevill¡ ¡not¡: "Segfin l¡ ar¡to¡e, la ambivalenci¡ cractelstica de la
podwci&t anlnral-poptrlú y de eir consiguiente ¡i¡tcma rccio-cognitivo implica dificultades;

1- epirtemolégico-metodológic+ 2 problcmas ligedos ¡l ¡istema de dominación en la
proúrcción culnral-popular. De dlf que popongr un doble esñ¡erzo he,t¡rcnóutico; a) el

¡nóllsls cultur¡l de la producción popular- andina. buscr¡rdo entcnder el ¡cntldo del

slstcn¡ cultur¡l mismo, y b) el ¡nállels de ldeologfe entendido como la
intcrpetrión (¡ociológic¡) dc lr¡ ¡rrn¡fq¡r¡cionos ¡imbóücr¡ pc refcrreia e l¡s ñ¡rciones

qrr értar úunetr e¡r la¡ relacfunc¡ dc domi¡rión'. (D. Sohevillt ¡c¡cñ¡ cit¡d¡, p. 120).

15. Cfr. Elba Gigu¡¡c, Prdre Lcxrir, Stefuro Vreee: 'Condiciqrc¡ cmolingüf*ft:re y podagógicts

púr r¡n¡ cú¡crcüh y pcdrgógies pür un¡ cdrcrción indfgcna q¡lh¡r¿lÍrcots apropiada", en

T¡ll€r ncgiond ¡ob¡e ehbc¡idn dc cr¡nicr¡lo i¡uc¡cr¡l¡¡¡I..., B¡. A¡. l9t6- I¡fq¡rc Final, p.

r8-22.
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El docr¡mento no es el r€sultado de un deba¡e abiero y Éblico ni por lo tanto tieno

carácter de documento oficial de referencia aunque desde este aflo se implementan de

forma experimental algunos de sus lineamienos.

Consa de cinco capftulos que Esumimos asf:

Capítulo I:

Caracterfsticas de la Sociedad Feruana. Se señalan trcs problemas principales:

a) Problema demográfico: población.
b) Centralismo
c) Violencia-

Capítulo II:

Sin¡ación del Sisema Educativo.
Se señalan cuaEo problemas centrales:

a) Rlucación y dependenciaculnral
b) Demarda insaüsfecha-Analfabetisuro
c) Centralismo
d) Deteriom de la canera docente.

Se señalan tres logros o avanoes:

a) La EducaciónPopular y No-Formal
b) La Educación a distancia y fvf.C. Sociat
c) I¡s Centros de gestión-No estatal (privados)

Capítulo III:

Hacia tma concepción de laeú¡cación peruan¿

a) Ios principios de F¡lucar para la Vida
b) La formación integral, la defensa de la vida, la integración nacional,

rcgional ymurdial,la culu¡auniversal cmo fines de la eúrcación
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Capftub fV:

Inqgen-objetivo de la Educacifr peruana Estrucn¡ras y Estranegias:

a) Cobern¡ra: estatal y noestatal, Eleducación" edrración presencial, etc.
b) Peninencia: de la educación, los perfiles, la investigación, los agentes

educativos albm¿üvos a los docentes y tiempos educativos.
c) Revolución curricular: participación esü¡diantil, acn¡alización docente,

textos y Centrcs de Recu¡sc Informativos para la Vida-
d) Planificación-gestión: desarrollo comunal, educación especial, familiar,

del menor, etc.
e) Alfabetización: dificultades, materiales, auoaprendizaje.

Capítulo V: Financiamiento.

2.1. Algunas observ¡ciones globales.

En primer lugar el mismo nombre es desproporcionado y engafloso: Proyecto
Educativo Nacional. Un proyecto debe ser rcsultado de un proceso de debate, de
elaboración en el que el conjunto de la sociedad participa a partir de una propuesta
incentivadora que surja de las organizaciones popularcs. El documento es impreciso y
gaseoso debiendo rccrrrir a frases bien bordadas y rccamadas para tapar una evidente
falta de experiencia en el campo de la educación popnrlar. En los riltimos trcinta afros el
APRA no ha salido de la vieja estrategia de intentar copar universidades y puestos en la
burocracia del ministerio; pero en la base, en el seno de las organizaciones campesinas,
barriales, mineras, obreras, fuera de iniciativas asistenciales y de adoctrinamiento
polftico, no se le oonoce aportes significaüvos. En las décadas del6G70 y lo que va del
80, la educación altemativa, las experiencias innovadoras en educación" investigación,
promoción agrfcola, salud flsica y mental, etc. m vienen de ese lado. La pobrcza del
documento es rcflejo de una carer¡cia histórica que no admite improvisaciones de última
hora.

El PEN, en segurdo lugarhae un diagrústico del pafs y de la educación peruana
en que si bien se habla de dependencia, dominación desde la Colonia, de marginación, de
desigualdades, de pteblos diversos, etc., tdo esto sE da c¡r rma sociedad cn la que no
hay clases sociales al parecer y an l,a Ere estas rp se oporcn por interesesr6.

16. Sohc rm mlti¡is tbbd del PEN podc vcr¡c Cft,qlo & Ar¡tocú¡c¡ci& Doccorq 'Purtas prra
el deb¡tc del PEN dcl APRA'. mi¡¡co 8 pfSr. Semin¡¡io rcbrc tecnologfe oducetivr y
Educ¡ción Po¡nlrr, fohc¡o 1986; vcr t¡mbién AUTOEDUCACION l,P 18. Informc Erpcciel
¡ob'rs cl PEN.
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EntercrlugarelPENestápordetrásdeciertosanálisisdelasociedadperuana
hectrosporelpresiderrteydelosmisnos.*'*o"to'Rimuracuyrcalizadose¡r1986en
diversas regiorrcs del Pafsl7'

Perolainpresióngerrcrales-}a.sutilaunqueinocultabledesconfianzaenel
movimiento eotrrrar;*t""e.".-"r *aisr fi.r at m"as que requiere el pafs'

z.z.Algunascuestionesencuantoalaeduc¡cióndeyenlaspoblaciones
indígenas.

.) Ni clase ni etnia:

ElPENsilencialaesuucturadeclasesdela-formaciónsocialdelasociedad
envolventeperuana'alpretenderfemontafseporencimadelaluchadedases.Esto
irüabilita al PEN, entnc otras tottt' ptra^h*"t-Y acercaniento conceprual'

polftico, id;G;-i c$nrrar-, y en- cofisecuencia una pfopuesta educaüva

'*t rr"ntt- a la realidad irdfgena del pals'

cuando en el anflisis, el perú es "u¡r agregado social" Ct.l) todo discurso docEinal

yprácticoroU'"i"diversidadcuftir¿yelresngtoqueseledebe'pierde
especifi cidad y originalidad hi"d;t O"ni* inevitablemede occidentalizante'

castellaniza¡lor, integracioni*,rrñ."ooro" *uo fo¡mas de emociüo' o porlo

menos colonizante'

Ysielpafsseconsideracomor¡nareddep'¡eblos(c?.Ip.5)+¡eor¡formanese
agregadosocialelcual'alcanza'.y."na*"ioenlaproduccióndelbienestar'
cuando funciona como un sistemá en el cual las acciones de los elementos

conSinryentes roof,- si*rsicas' Á deor, complementarias €ntre sf y adec'adas

al habitat" (Cap' III P'32)'t" tá pot 1o tgti ambigr¡o -S'"¡ry{' afirmar que

tiene la ta¡ea de "onstihrirse .rt * ii¡* co.trectiv-o' par¿ lograr la liberación de los

imperialis-ót y realizarla fratemidad"' (Cp' I'p'5)

|T,Cfr.InstitutonacionaldePlrniñcación,Mini¡teriodeAgriculmra;lerConservatoflo
RegionaldeCo¡nr¡nid¡dc¡CrmpceinrsdelNorte,Rimuracuy36;deh¡Comunidades
Campcrinar del C€f¡tf'o, n,irraucuy 86, €rr qrrc el prcsirlente Gücfi lc d¡ rn jalón de orejas

públicodlúini¡tcriodGEe¡caltn:,Ycneduc:lciénno¡f¡ltlycttsG¡urrrautocltica
púbüca..nosfaltamucho,ccac¡mipeocrrpación...yes¡ocstácoe.ldcbedgmiMinistro..."
p.103,104,105:"-'$¡sto&¡loopÚtidospaticipcnPorrmarc¿cfi¡¡cióndcl¡cdr¡c¡ciórL
de una conc€pción n¡¡eva de la cd¡c¡ció¡-.. nec6i!@s ¡eforrruls l¡ eó¡crión &l Pefú"' que

ustedes le prorpongur ¿l E¡tdo qr¡é eó¡crcrtn +ri¡¡cn' $¡é cottiGsido qui€r€o' qrÉ cosa qtieren

que se les trms¡nit¡ a sus hilx""
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b.

I¿ asevención por oto lado onpcta de que "somos un pafs formado por pueblos
divetsos, con espacioc o¡lu¡rales y hnguas diferenrcs y distintos modos de enca¡ar
el dia¡io producir y consmir, organizarse; quercr y celebrar la vida o enftrentar la
muerte" (cap. I p. 5) aparece oomo un agrcgado que en nada enriquece la
carasbdzación de l¿ sociedad peruan¡ ni el análisis ni las impücaciones conc¡etas
de éste. Solo faltó flue se empbara la mima expresión al referirse a los problemas
del pafs que la adoptada al aludir al sistema educativo; un ploblema de asimetrfa
(cap. tr p.24), colegios equipados y colegios no equipados. El problema no es de
equipamienro" económico, social y polltico asimétricos entre los que confomran
ese "agregado" que serfa el Perti. La adopción ideológica y polftica de la
conciliación de clases incide en el divorcio del corrcepo de nación de la clase social
(Cap. II p. 13; Cap. III p. 37) y de las divenas naciones o etnias que la
conforman

rl,a Historie" o l¡s cl¡scs dominantes con pasamontañas

"La historia que nos hizo dependientes y nos empobreció en lo económioo, es
ümbiérl la hiscoda que produjo un Esta¡lo centralista... Es la historia que produjo la
declinación del stan¡s y el poder adErisiüvo de los maestms, adem¿ls de un grerrio
altamenrc poütizado. En la hisoria que produjo insuficientes y mal dotadas aulas...
que produjo malfabeüsmo..." (Cap. I. p.5) Todas estas y otras calamidades son
obra de "la historia" el nuevo nombre con que el PEN bautiza a las clases
dominantes encapuchadas. En este análisis las etnias indfgenas resultan oprimidas
y explotadas sin poder rcconooer el rostro de sus verdugos ¿Por qué extrañarse
entonces quc el primer problcma de la sociedad peruana para el PEN sea "la
enonne proporci'On de me¡prcs de edad que sigue en aumento" (Cap.'I. p.5)
(sic.). ¿Porqué sorprendeñe elr¡onces que la cuestión irdfgena sea m¿ls bien vista
privilegiando n¡s dimensims lingiifsticas y culu¡ral mifs Ere como cuestión ligada
a lo polftico, eoonómioo, es decir a la rccuperación de su propia historia, de su
eryacio tenitorial? En estc aspecto preciso bien h¡rbiera valido que el PEN asumiera
la perspectiva señalada por el ñmdador del APRA: "Nuestro irdigenismo no es el
simpüsta sentimental concepto racial... Nosotros concebimos el problema
económicamenE, clasfsticamente. Nosotros sabemos que las superioridades
raciales srn €n tEalidad, zuperioridades de orden económioo"l8

De allf $¡e el PEN, al permitir que sobrc las clascs y orlurras dominantes se
nanmgm mn¡cna¡as, rc logrc evitar la desaniculación de sus oontenidos y
pfoprEsúas o(mo Foyecto.

18. V¡ctú RdI Hry¡ dc h Tqre ca fru Cmpletrs, T. I. p. 183-1976
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Asf nos habla de la nuerra q¡lura peruana (Cry. III p. 35) $te "se ubica en la

tensión enüe un patrimonio ya existente e ineirurrciable... y el todavfa no de un

encuenfÍ) de todas las sangleS referido a un futuro deseable para todos..."
(ibidem).

Mientras las clases y culu¡ras dominantes sigan encapuchadas, ¿cómo el PEN

puede hacer suyor los principios y fines de educar para la vida? (Cap. trI p. 36-37)

Descentrelizacién con etnocentrismo

Los llamados por lo tanto a la idenüdad nacimal, (Cap. tr p. 15; Cap. III p. 30'

33) al conocimiento muuro enre los pueblos y culturas que integran el Peni (Cap.

III p. 34) no pueden evitar un cierto enfoque integracionista en el que las

divenidades étnicas indfgenas tendrán que seguir en la resistencia y en la lucha

desigual por forjar una nación en la que puedan reconocerse.

Et PEN señala con acierto que "el etnocentrismo del aparato esta¡al crea el riesgo de

pérdida de valores y usos de las comunidades indfgenas... (y que) no se puede

afirmar todavfa que el sistema escolar haya sido un instn¡mento adecuado para la
preservación de la idenüdad y del paUimonio cultural de las comunidades. Su

orientación esencialmente urbafia y verbalista asume lo nativo en sus aspecto.s

episódicos y exteriorcs e induce a los indfgenas a asumirse como ciudadanos

incompletos, cuya incorporación plena pasa ¡nr la aculturación" (Cap II p. l5).
Lamentablemente a la hora de diseñarlas polfticas y estrategias, gnreciera que en el
pafs no exista más un problema de pluriculuralfulad y multilingiiismo. Veamos
algunos rcferentes.

1. El Cap. IV dedicado a las estrategias rccuerda al hablar de la teleducación que

"este sistema debe tener instancias productoras emisoras regionales que logren
adecuar etnolingi¡fsticamente zus mensajes" G. 40); luego, "es urgente establecer

un ctrrfculo flexible.... a la especificidad culnüal de las comunidades en las que se

desarrolla el proceso educativo" (p. 42), y finalmente, "hay que ampliar los
proyectos de educación bilingi¡e-bio¡ln¡ral hacia la educación inicial" G. 51)

2. Estas generalidades se repiten en el documeno de trabajo: "Polftica Educativa
para 1987-1988", DMPE, febrero de 1987, eo donde al señalar los principios
que deben sustentar las curiculas, sus objeü¡os y perñles educativos, habla del
tacto pedagógico, de panicularidades psfquicas, de valo¡es oomo solidaridad,
honradez, veracidad, ulbanidad, y ningún prircipio que rccuerde que somos un

pafs pluricultural y con varias decenas de idiomasl9.

19. Cfr. 3.2.b.
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El mismo doq¡mento dedica un plrrafo a la enseñanza de idiomas extranjeros
en la Educación seq¡ndaria de menores y ni una palabra sobre lenguas
indfgenasD.

Más adelmrc señala que "se organizarán programas de educación bilingüe, con
énfasis en la capacitación para el trabajo", y "se tomará en cuenta para la
elaboración de las currfculas y en proceso de afabetización, las conclusiones y
altemativas de los Rimanacuy, a fin de que los contenidos educativos respondan a

las expectaüvas de las comrmidades campesinas y Drtivas"2l. Realmente si el pEN
o este y otfos documen¡os recogieran üteralmente los aportes de un Rimanacuy
como el de Pucallpa se habrfa dado un salto cualitativo en la educac!¡n
cultu¡almente apropiadaz.

3. En febrcro de 1986 el Ministerio de Educación pribüca el Plan del Sector
Educación para el Trapecio Andino" 1986-1900. Enue las polfticas educativas a
cumpüne en el trapecio Andino se indica la "adecuación curricular para la
ensehanra biüngüe (castettano-qúechua; caircllano-aymara) en educación
primara" (sic) al lado de 'desarrollo de proyectos que permiun organizar escuelas
con servicios de intemados (sic) para educandos del árca rural que carezcan de
recursos', finalmente, "rcvaloración de la cultura, con respecto por las
peculiaridades r€gronalss"z'. Se dice que se refor¿arán los programas de educación
bilingiie, ¡Éro el conjunto de esrc plan es esencialmente etnocentrista. En la sección
sobre la siu¡ación educativa se admite que el 86% de la población de 5 años y más
con educación primaria es quedrua hablante y el 13% habla el castellano como
idioma matemo, y que en el Trapecio Andino mils del 7O% de la población es

quectuablanrc.

Pero esta abn¡madora rcalidad indfgena para nada gravia como un eje articulador y
normativo par¿ r€pensar el conjunto de Plan del secor educación en la rcgión, que

no es otna oos¡r que un desplazamiento mec¡lnico de la vieja educación para ser

totalmente ñ¡ncimal a un prcyecto de desarrollo que tampoco evita ser

20. Cfr. 3.3.1.c.

2r. Cft. 33.r.d.

Vcr le¡ c¡celca¡c¡ To¡trior¡ dcl grupo 1l ¡ohc cdrnción prn la t€didd urrrzóFica P.

3740.

23. Cfr. IV. p. 51, l,F 4, lS f8 rcrpcaivrneoa.
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etnocentrista Hablando de los movimientos rcgionalistas el PEN recordará que
éstos fueron "¡)oco exitosos para imponer a la administración local del Estado nr
imprcnta cultural o su lengua" (Cap. t p. l0) Tenemos que rcconocer que el Plan
del sector educación para el Trapecio Andino no manifiesa ninguna voluntad
polfüca de que aquella sea una región diseñada, desarrollada y gobemada como
auténtica región andina.

Larazún de forulo estriba en que el Plan educativo está pensado como elemento
que debe apuntar a la integración de las mayorfas indfgenas del Trapecio al
desarrollo regional que en el PEN se expresa asf: "El desarrollo integral y la
disminución de la tensión social... serán conseguidos cuando se logre que los que
hoy padecen marginación se incorporen a la producción y disfruten del bienestar"
(Cap. Itr p.y) A nivel del Plan nada se dice de la participación y autogesüón de
las comunidades campesinas quechua-aymara en la educación para la región. El
diseño del aparato administrativo no implica ninguna novedad, es Lima o Piura
trasladada al Trapecio, que mifs bien debiera constituirse en la primera región de
Educación Indfgena... cosa que será el resultado de movimientos populares
regionales victoriosos y no propuest¿s como el PEN y otras.

Revolución curricular... ¡¡revolución caliente !!

El PEN al hablar de pertinencia y perfiles (sic) no incluye en el perfil del nuevo
ciudadano que éste ooncrete la divenidad éünca, cultural, lingifstica.. (Cap. III p.
43).

Por otro lado la modiñcación del currfculo es importante pero insuficiente por estar
sobredeterminado por una orientación y organización del sistema educativo
inocultablemen¡e etnocentrista" De alU que no puede haber revolución cunicular
con impacto social en la transformación de las pesonas, de las relaciones humanas
y del enomo social y polftico si ésta no se da en el marco de un cambio sustantivo
de todo lo que implica la educación en el proceso de una auténtica rcvolución. De
allf que el PEN dedique Uneas elogiosas a los esfuerzos de la educación poputar
(Cap. I. P. 18) pero sin hacer suyos sus planteamientos, con el riesgo de vaciarla
de su intencionatidad histórica.

Pareciera Ere la esencia de lia rcvolución cunicular propugnada en el PEN se

rcduzca a c€füarse en la teonlogfa educativa que priorice la noción de experiencia
y reflexión como matriz del becho educativo, en faciütar paquetes autoinstn¡ctivos
para docentes y en la producción de textos escolares. (Cap. IV. p.4547).
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En rclación a lo que podrfan ser currfculas interculn¡rales no se señalan alcances
significativos no obatan¡e la ya rica experierrcia nacional e irremacional en este
campoz.

Algunas consideraciorps:

1. El PEN no es un proyecto. La concepción misma del penÍ como agregado
social, conjunto del pueblo no permite idenüficar la propuesta como altemativa
desde las clases explotadas y las culturas a privilegiar las ideas de plofesionales e
intelectuales, de las clases polfticas sobre los movimientos populares, las
organizaciones funcionales de base. ¿Son acaso los intelectuales aerolitos
desprcndidos del lejano cielo que viene haciendo el pmyecto Nacional? ¿que un
minisüo de economfa o un diputado llegado ayer a la escena polftica del pafs como
presidente sean en sus "discursos" delineadores de un proyecto Nacional?
Bueno... algo falla. No quercmos negarle ni a intelectuales ni a polfticos su
contribución a la fo$a del Proyeco Nacional. ¡Pero no olvidemos de dónde vienen
las ideas!, y dónde se forma un polftico y madura un intelectual.

Es que en el fondo hay desconfiarrza en el movimiento popular, en los
movimientos de las etnias indfgenas. De allf que sean por lo menos ambiguo la
convocatoria que hace el PEN a "Discemir un prcyecto Nacional" (cap. I.p. 2), ya
que el problema no radica en primer lugar en que"... la noción de un pnoyecto
Nacional requiere análisis" (ibedem), sino quién tiene legitimidad histórica para
hacer esa convocatoria, ¿ese agregado social sin rostros diferenciables, sin
historias pmpias, sin interés, aspiraciones y necesidades antagónicos?

2. El PEN tiende a rcforzar desde lo educativo el etnocentrismo y el carácter
diglóüco de la sociedad peruana lo que pone en peügro no solo las lenguas sino las
culturas indfgenas mayoritarias como el quechua y aFnara, y con mayorrazlnpan
las etnias nativas de la Amazonfa25.

24-- En noviembre d€ 1986 ¡e llcvó a cabo cn Lima el Seminario Regional sobre políticas y
estrategias educativo-culturales con poblaciones indígenas, organizado por la ORCAIf y en
colabo¡ación con el Instiu¡to Indigcnista Interamericano, el INC y el Ministerio de Educació¡r
del Perrl, entre cuyos objetivos dest¡có la formulación de p,ropuestas de estrategias educativo-
culn¡r¡les prra el nuevo gobierno. Nue¡ta impresión es que el PEN ha ignorrdo los alc¡nces
dados en csa oporurnidad.

Sob're los cr¡rricula intcrcultr¡rales ver Taller Regional, B¡. As. 1986, Informe Final, Unesco-
OREAL

25. Cfr. I¡¡is Eruique L6pez en *Taller Regiural", Bs. As. 1986, Informe final, p.33
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3. La Amazonfa y sus poblaciones nativas quedan en franca marginación en el

trao, quizá poque el PEN no eritra en m¿ts detalles26.

Finalmente, es responsabilidad de las organizaciones populares y al interior de zus

luchas la responsabiüdad de técnicos y profesionales, el continuar la batalla por que la
educación en el pafs llegue a seruna educación popr¡lar indfgena-

Como ejearplo, vé¡se M¡rf¡ Henq psoyccto de Edr¡c¡ción Bilingüe y Bictrlnral para los
A6hmir¡k¡, e¡r "h¡eblos indfgenas y Educación", +1, Abya-Yd4 1987 p.75-79. En ¡elación
¡ l,¡ zon¡ de Pwro, vc¡¡c ibide¡r. dc M¡¡th¡ Vill¡vicc¡rcio U. "Logros, dificultades y
perspectivrs del proyecto Experimental de Educrción Bilingüe, Puno", p. 83-112; y A.
Dietschy-Scheite¡le, "Ciencies Nrt¡¡Ice y Srbcr Popuhr; dominrción o complemcntcieáad",
p. 113-125, en que rcñrena la idc¡ dc lo intercul¡¡ral más que biculurrd.

26.
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Ecuador

EDUCACION BILINGI,JE EN EL ECUADOR:
RETOS Y ALTERNATIVAS

Ruth Moyal

INTRODUCCION.

La intención del presente trabajo es dar una interpretación sociolingiifstica a las
polfücas educativo culturales del Ecr¡ador en relación a la población indfgena; examinar
las altemaüvas estatales en el campo de la alfabeüzactóny, finalmente, revisar algunas de
las experiencias generadas desde las organizaciones indfgenas.

Para poder contexh¡¡u los desanollos señalados se dará una visión de conjunto de
la situación de las lenguas y las culturas en el contacto y su génesis histórica, se enfatizará
en los cambios operados a partir de la década de los años setenta y en los procesos de
autogestión educativa y de poUücas culturales imprlsados por el movimiento indfgena.
Los retos y las opciones que la ejecución de tales estrategias implican y, finalmente, un
balance de los pioblemas no resueltos en la educación bilingüe nacional.

El multilingüismo y la plurinacionalidad: su manejo potítico en la historia
y en el presente.

En lo que hoy es la actual Repribüca del Ecuador siemprc ha existido una situación
de lenguas y culuras en contacto y, por tanto, de bilingiiismo y biculnrralismo.

El panorama lingiifsüco de la segunda mitad del siglo XV se modificó con la
conquista inca puesto que, a nivel idiomático, se logó la difusión de la lengua quichua en
la Siena y en parte de la Amazonfa ecuatoriana.

Sin embargo, junto a la lengua quichua se segufan hablando otras lenguas
indfgenas (Jijón y Caamallo,l9l9 y 1960), algunas de las cuales se hablan hasta el dfa de
hoy.

CEDIME (Q¡ito-Ecuads).
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En el siglo XVI, la poUtica lingiifsüca de los españoles consistió en dar un uso
instn¡mental alas lenguas vemáculas, incluidala quictrua pero, adicionalmente se faciütó
una acelerada quichualizacióq sobre todo a partir de procesos de adoctrinamiento y, más
tarde, a través de una poUüca lingtifstica misionall.

En el Ecuador acnral se hablan varios idiomas indfgenas y el español:

- En la Sierra (a excepción del Carchi) y en el Oriente (Provincia de Napo-Pastaza),
el quichua.

- En el subtrópico occidental los idiomas awa o coayquer (provincia del Carchi);
el chachi, comtlnmente denominado cayapa (provincia de Esmeraldas), el tsafiqui
denominado colorado por los hispanohablantes (provincia de pichincha),

- El cofán, secoya, siona en la foresta arnazÁrúca, en el área limftrofe colombo-
ecuatoriana; alU mismo, de modo radicalmente minoritario, el tetete; el huaorani o
auca2; el shuar, tnmbién conocido en la literatura como jívaro3 (en las provincias de
Morona Santiago).

Como en el caso del tetete, lengua prácticamente en extinción, el záparo se habla
actualmente porunpequeño grupo de familias quichuizadas.

De las lenguas mencionadas solo el quichua y el shuar son mayoritarias, la
primera hablada por más de dos millones de personas y, la segundiL poÍ más de cuarenta
mil.

1. El mismo Jijón y Ca¿mafio (1919) alude al Sf¡rodo Diocesano de 1583 e¡r el cual se ordenaba
a los presbfteros, especialmente a lo¡ doctrineros que us¡¡ran las lenguas indígenas para la
catequización.

En el ac¡¡al español ecuatori¡¡ro la palabra ¡uc¡, de etimologfa quichuq no significa lo que c,lr

el quichua del siglo XVI: "guerrero'. Hoy día tiene l¡s connotaciones de "salvaje",
"incivilizado" y "no bautizado". Designa el grupo hu¡or¡nl en éste idioma huao signiñca
"hombreo, "ser de la especie humana". y por tsn¡o bu¡or¡nl er 'lengua de los seres

humano¡".

3. La palabra Jfbaro se usa por los hispanohablantes psra designar a los miembros de la
n¡ción shu¡r. A ¡u vez shuar significa "hombe", "¡er hu¡¡sro' y el homb're del idioma
rhur por tÍürl ce trad¡¡ciría como "lengua de lo¡ homhes".

2.
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Aunque no se dispone de datos prccisos se ha sugerido que más de un treinta por
cieno de una población total aproximada de nueve miüorps habla como lengua marcnu
una lengua indfgena y en la mayorfa de los casos el español, aunque con disintos grados

de bilin$iisnoa.

Esta situación de bilingüismo ha sido concebida y manejada de manera muy
diferente por parte de los distintos gobiemos a lo largo de la historia (Moya, 19s2).

Pa¡ecerfa ser que las polfücas lingiifsticas y culturales se han movido en dos polos
opuestos: aquel del reconocimiento de las diferencias lingiifstico-culturales y aquel de su
negación. El primer caso se ilustra ejemplamrente a través de las polfücas coloniales del
uso de las lenguas vemáculas para el adocuinamiento, mientras que el segundo, es decir
aquel de la negación de las diferencias, más bien es producto republicano.

En efecüo, aunque con ciertas excepciones de polftica idiomáticas el eje articulador
de la "ecuatorianidad" ha sido la noción de "ciudadanfa", eue homologa a todos los
ecuatorianos en términos de sus derechos y obligaciones civiles pero también a su
identidad cultunl y lingtifstica"

En una sociedad como la ecua¡oriana, de tan agudas contradicciones sociales, el
aparataje jurfdico que sustenta la homologación ciudadana deja profundos rcsquicios en

[.os datos de los Censos poblacionales no incluyen la va¡iable eurolingüfstica. Solo el Censo

de 1950 -sugiere 8 travéE de distintas pregurtas- rel¡ciones de pertenencia etnisocial, sin
embargo ésta información no permite inferir datos nr¡méricos precisos acerca de la población
que se auloide¡rtifica¡l como indígena

La ca¡encia de datos poblacionales sob,re cada una de las etnias ha impulsado pan que
recien¡emente las propias orgrnizaciones indias hayan decidido organizar y menejar censos

que les Permits saber cuánt¡s personss ¡or¡. El objetivo es el de poder umr estos datos de
población oonx> úgurnenbc pra la dcfen¡¡ de ¡ru dcrechos.

Me reñero a los intento¡ dcl übcr¡li¡¡¡o por usar cl qublura en l¡ ed¡rcrción prims¡i¡-

En lo¡ ¡ños treint¡, pecinmente a prrth dc 1936, posurló cl perfeccioaarnieoo de l¡s
"csc¡¡el¡s predielee" cn h¡ hrcicsrd¡¡, lrs cuelcs deblm ¡cr aolt€ldrs por lc terra¡enie¡rtgs; el
lnsesüo teol¿ l¡ o,pción de cscoger el quichue cono leogua dc i¡stn¡cción prefer€ntemente Gn

zonas con tcndencir al monolingüirmo cn lengrn vertbul& E¡t¡¡ c¡crrcl¡s, que ao logrrorr
gencrdizrre, d€jüur de ñ¡osimr pc opoeición dc lr iglcsi¡ y be hmdedol

4.

5.
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cuanto a los derechos funda¡nentales de los pueblos indios, particularmente en cuanto al

acceso al teniorio ancestral y a la üerra a las formas de la contratación de la fuer¿a de

trabajo y, obviamente, a los dercchos educaüvos culn¡rales. En otras palabras, aurique en

términos de la ley todos los ecuatoriams gozamos de los mismos derechos, terremos las

mismas obügaciones, etc., en t&riifps prthticos las diferencias configuran una sociedad
jerarquizada desde una doble perspectiva la étnica y la socio-ecoómica.

A partir de la década de los años setenta - y como rcspuesta a la crisis del agro y de

las ciudades - surge r¡na nueva entidad sociopoUtica: la organización popular, distinta a la
organización sindical y de ta extracción y contexto siuacional distintos: la organización de

los barrios marginales,la de los campesinos,la de las mujeres,la organización indfgena.

La organización indfgena, a lo largo de la década plasmará en sus reivindicaciones
y en su plataforma, exigencias que coinciden con las del campesinado. Sin embargo,

hacia finales de los setenta, sus demandas versarán simult¿ineamente sobre los efectos

negativos que les impone su condición de oprimidos y explotados.

La noción de opresión nacional ha llevado al movimiento irdfgena a cont¡overtir la
constitución misma del Estado nacional y multicultural.Esta proposición explicita la
exigencia del reconocimiento de las diferencias histórico sociales, lingüfsticas y
culurales, y prefigura nociones relativas a la autogesüón de los pueblos.

Mientras este es el espectro ideológico desarrollado por el movimiento inügena, las

instancias estatales no consolidan una polfüca social, económica y cultural para la
población india ecuatoriana y sus acciones especfficas, antes que un todo coherente,

parecen una sumatoria de iniciativas que inciden de modo desigual en este importante

sector de nuestra sociedad (MBS/ON, iqgZ).

Un evento importante, por sus efectos ideológicos, ocutre en 1978: el referéndum

convocado para que los ecuatorianos decidan votar por la Constitución de 1945

reformada o por una nueva Constitución. Ambas constituciones reconocfan a las lenguas

y culturas vemácr¡las como un pauimonio nacional pero la llamada Nueva Constitución,

entre otros elementos diferentes, consignaba el derecho de los analfabetos para votar en

elecciones. Si se piensa que, en un pafs como Ecuador, la mayorfa de los analfabetos se

concentra en el árca rurat y que, en la misma es donde se ubiea fundamentalmente la
pobtación indfgena, se puede desprender que la abrumadora mayorfa que vota por la
Nueva Constitución conribuye de marpra indirecta, a afianzar el discurso de la población

indfgena que viene rcclamando por sus derechos civiles y poUücos. De hecho ésto

significa que una erxlrme masa de votantes analfabetos e indios entrará a actuar de modo

más dirccto en el escen¿rio sociopolfüco ecua¡oriarn.
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En el perfodo gubernamental 1979-84 @oldós - Hurtado) se retoma la
problemtltica del analfabetismo gue, en el atu l972,yahabfa sido objeto de las pollticas y
estrategias del gobierno miütar de Rodrfguez Lara (Plan Integral de Desanollo 1973-77)
En este nuevo contexto Roldós toma iniciativas sin precedentes: apoyar un nuevo
programa nacional de alfabetización en quichua y dar por terminadas las relaciones
bilarcrales entre el Gobiemo del Ecr¡ador y el Insütuo Lingiifstico de Verano (ILV) que,

desde mediados de los años cincuenta, habfa captado todas las atribuciones para rcalizar
educación bilingüe en el Ecr¡ador (Irujiüo, 1981).

En cuanto a la primera decisión, la alfabetiz¿ción en quichua, se hará un análisis
más pormenonzado en las páginas zubsiguientes. En cuanto a la segunda es importanrc
sefialar que como fundamento de la misma estaba la intención de encontrar mecanismos
que permitieran asumir los re¡os de una educación que diera cuenta de la realidad
sociolingüfstica ecuatoriana.

En el ámbito de los prcyectos culturales y de educación biüngiie un hecho que

singulariza al movimiento indfgena ecuatoriano es su capacidad de gestión y la búsqueda
de opciones independientes a las ofrecidas por el Estado.

Una experiencia autónoma de alfabetización en quichua, como lo veremos más

adelante, se remonta a los años treinta. Sin embargo, es precisarnente en la década del
set€nta cuando se iniciarán las experiencias más sostenidas de educación bilingiie (Vgn el
sistema de tele-educación bilingtie y bicultural shuar) o se fortalecerán proyectos de

educación apoyadas por la Iglesia de base e iniciados desde firps de la década anterior.

La década del ochen¡a es particularment€ fructffera no solo en las iniciativas de
alfabeüzación en la lengua vemácula sino eln la sustentación de proyectos de educación
pennanente que intentan responder a las necesidades y objetivos de la organización. Sus

contenidos abarcan desde elementos socio-históricos hasta manejos tecnológicos y
gerenciales de pequeños proyectos productivos. No se ha descuidado la formación de
docentes, investigadores, comunicadores. Algunos desaffos que supone la planificación y
la ejecución de estos proyectos atln no han sido resueltos, como lo veremos en el último
acápite del prcsente trabajo.

El an¡lf¡betisn¡o: sus orfgenes y vías de solución.

Es al término de la.primera mit¿d del p¡esente siglo cuado el analfabetismo es

tratado por los Estados oomo rm problema que detiene zu desarrollo. En términos
generales, la existencia de mayorfas analfabetas en los pafses llamados suMesarrollados
era una especie de condición "nahlral" como la existencia de las condiciones de
inferioridad socio cultural, económica, poUtica y lingiifstica de dichas mayorfas.
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En los pafses de la región, las lenguas de colonización ocuparon el lugar de
privilegio, determinando asf la existencia de un bilingtifsmo diglósico. En este contexro
las lenguas y culnuas vemáculas asf como sus usuarios han ocupado el rlltimo escalón
resEingida y esigmatizada-

El analfabetismo y sus alas hsas coinciden con la mayorpobreza-especialmente la
pobreza rural -y t¿mbién con las situaciones de biüngüismo. En estas ¿i¡eas discriminadas
y pauperizadas la coberhrra de servicios educaüvos es deficih¡ia y a menudo ineñciente.
Adicionalmente, cuando dichos servicios existen, la lengua de instrucción formal o
informal es la lengua oficial y no la vemácula. Esta por otro lado el problema de la
colonización cultural, aún en el caso en que se usen instrumentalmente las lenguas
vemáculas. Este fenómeno constituye uno de los re¡os mils significaüvos de la educación
bilingüe a nivel continental (Vgr.: Vat€se, Rodrfguez, 1983).

En el caso ecuatoriano todos estos rasgos están presentes y sus rafces se
encuentmn en el viejo sistema colonial y en las nuevas determinaciones de una sociedad
signada por el capital.

Como ya se señalara,las iniciativas de las organizaciones indfgenas en el campo de
la educación bilingüe se rcmontan a la década de 1930, época en la cual se sientan las
bases pan la Constitución de la Federación Ecuatoriana de Indios -FEI-, legalizada en
1945. Esta organización $¡rge en laznnade Cayambe con el objeo de luchar en contra de
las condiciones del trabajo precarista y semiservil que se impone a la población indfgena
en las haciendas. En este proceso se identifica el espacio educativo como uno
fundamental en el conjunto de sus reivindicaciones y se da inicio a la primera experiencia
autogestionada de alfabetización quichua-castellano (Moya, 1982; 1985).

Para 1945 la Unión Nacional de Periodistas -UNP- y la Liga Alfabetizadora
Ecuatoriana -LAE-, inician en la Sierra y en la Costa, rcspectivamente, prccesos de
alfabeüzación, en castellano (Moya, 1982; Moschetto, 1985). Estos esfuerzos privados
sólo tendrán un tardfo eco en las esferas oñciales.

En 1963 se inició un programa de alfabetizaciún a cargo del rccientemente creado
Departamento de F¡lucación de Adultos. Se utilizó para el efecto de la cartilla Ecuador
(castellano) y se acudió al recurso de pagar una boniñcación a los docentes en servicio
para compensar el trabajo desplegado en alfabetiz¿ción. En la década del setenta de alguna
manera el modelo educativo se sigue sustentando en la noción del "desarroltro de la
comunidad", aurque se ha rebasado la óptica localisa para imaginar, sobrc todo dcsde la
segunda mitad de la década, el concepto de "r€gión". En esta nueva etapa el eje
articulador de la pmpuesta educativa y de la misma noción de desarrollo sigue siendo la
escuela (Moya, 1982).
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Bajo el impulso de la UNESCO, el Ecuador planteaba parra: 1967 que la
alfabetización debe estar ligada a la práctica de la vida cuoüdiana y al entomo del
alfabetizardo.

En el perfodo intercensal (1962-74) la población mayor de quince años, en teorfa
parte de la población meta de proyectos de alfabetización, constitufa más de la mitad del
total nacional y para el año de 1974 se registraba cerca de 800.000 analfabetos rurales y
aunque el total de la población rurai decreció (de un 64% t vn 59%) continuaba
concentrada en el agro. De otro lado, los problemas del agro inciden en las migraciones y
en las ciudades se incrementa la tasa del analfabetismo (en un 2.9Vo)

Proyecto Piloto Experimental de alfabetización inspirado por la UNESCO,
funcionó de 1967 a 1972 en las árcas serranas de Pesillo @ichincha) y Cuenca (Azuay) y
en la zona costeña de Milagro (tos R:fos). Terminado el convenio (1972) la alfabeüzación

pasó a cargo del Departamento de Educación de Adultos del Mnisterio de Educación.

En los años setenta el Ecuador, como otros pafses de América Latina, intenta
cristalizar respuestas para dos problemas de gran magnitud, la reducción del
analfabetismo y la ampliación de la cobert¡ra de la escuela primaria. Estos dos problemas

con su propia especificidad, son sin embargo interrelacionados puesto que la falta de

cobern¡ra escolar genera analfabetismo pero, por otra parte, falencias del proceso de

escolaridad dan lugar a su vez a nuevas formas de analfabetismo (Ver.: la falta de
retención escolar, la escasa promoción, la falta de relevancia de los contenidos
cuniculares, etc.)

Asumir la alfabetización y la universalizaciún de la primaria implica una
readecuación profunda del sistema educativo; sus polfticas, objetivos, estrategias y metas
de formación de recursos humanos y el desarrollo de un nuevo estilo de administración
educativo.

Para esa misma década se plante4una educación al servicio del desarroüo. Desde
esta perspecüva las acciones educativas van incorporando los mecanismos para la
participación de las person¡¡s involucradas.

I-a filosofia educativa del gobiemo "nacionalista y revolucionario" de Rodrfguez
Lara zustentaba que la educación y la capacitación debfan estar en posibilidades de
rcsponder a los nuevos rcos del desarrollo, de ahf que la capaciación de la mano de obra
constinrya un sustrato de toda acción educativa. El supuesb consisda en que tal
calificación incidirfa en las posibilidades del trabajador de acceder al empleo no
tradicional. Asf mismo se sustentaba que tendrfa como efecto incrementar la producción,
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eleva¡la productividad, sobre todo con miras a expandir el mercado intemo (Plan de
Transformación y Desanoüo, 197 3-77 : 369).

El Estado proporie desconcentrar la inversión y orientar hacia nuevos espacios
ffsicos y hacia los sectores sociales mi[s pobres, para lo cual crea los proyecos de
desarrollo, u¡¡o de cuyos componentes es el nuevo. Este modelo, que pretende ser
integral, las más de las ve@s "agrefa" el componente educativo pero sin lograr especificar
sus planteamientos acerca de metodologfas, curriculum, elaboración de materiales
didácticos, erc.

En esta etapa las reivindicaciones de la organización campesina y de la organización
indfgena se remiten a la apücación de la Reforma Agraria, la rccuperación y legalización
de üerras, el acceso a diversos servicios: créditos, asistencia técnica, salud, educación.

Para el logro de estos objetivos se planificó ampliar la cobertura de educación
básica y "disminuir sustancialmente el analfabetismo", con una alfatización "para el
uabajo y para el desanollo" (Plan de Transformación y Desarrollo, 1973-77:370). Este

mismo gobiemo de las Fuerzas Amradas rina polftica de movilización social con una

metodologfa que partfa del análisis de las estructuras del poder tradicional. A esto se debe

sumar un hecho importante: la expedición de la segunda ley de Reforma Aglaria que,

aunque no incidió en la repartición de la gran propiedad agraria sf contribuyó a

desmantelar las formas precarias de trabajo (eliminación del huasipungo, del a¡rimado, la
aparcerfa etc.) y a ampüar el trabajo asalariado en el campo.

En lo educativo mientras la polftica estatal apuntaba a la calificación de la mano de

obra,la organización indfgena y campesina era crftica a tales planteamientos. Según su

perspectiva, dicho pfoceso solo favorecerfa a los sectores empresariales emba¡cados en

una producción indusuial de sustitución de importaciones pero no darfa respuestas a los

sectores campesinos mayoritarios insertos en la producción agropecuaria orientada a la
producción de alimenos y de bienes para el mercado intemo.

En estas condiciones la organización indfgena y campesina empieza a perfilar un
discurso a través del cual se expresa la necesidad de imaginar una educación altemaüva
que esté en función de sus intereses. Se reconoce que el analfabetismo y la deficitaria
cobern¡ra de la escuela primaria son problemas que afectan al campesinado. Se plantea,

asf mismo,la necesidadde uraducación perma¡rcnte que aborde loa pmblemas m¿ls

signiñcaüvos de la organización: la tecrificación de la producción agropecuaria de los
pequeños y medianos productores, el uso del crédito,los problemas relacionados con la
apücación de la l-ey de Reforma Agnria y Colonización y la recientemente expedida Ley
de Aguas, la Ley de Cooperativas, etc.
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A mtts de lo expueso la organización irdfgena empieza a establecer ante el Estado

sus reivindicaciones culnrales, uno de cuyos aspectos es la educación bilingiie alrnque,

en rigor, se carcciera de un modelo altemativo.

Pese a que el posnrlado gubemamental de "educar para el trabajo" en la práctica

tuviera limitaciones para ercontrar una pfopuesta @ncreta que saüsfaciera las necesidades

de las grandes masas rurales, un efeco indirecto importante -derivado del conjunto de

concepciones y de decisiones sobre el desanollo social-, es aquel de privilegiar el campo

sobre las ciudades y de conferir su propia eqpecificidad al secor rural.

Por su parte la Iglesia habfa profundizado algunos ensayos de educación bilingiie.
Es en esta misma década (1973) cuando la Federación Shuar inicia el modelo de

educaciónbiüngüe y biculnrral pam cuya aplicación y ejecución se monta todo un sistema

de educación por radio @ederación Shuar, 1978: 63)

En la Siena mientras tanto, bajo la ópüca de la lglesia! se apoyan procesos de

alfabetización por radio a través de las Escuelas Radiofónicas Populares que van a
constituir más tarde el sistema de las Escuelas Radiofónicas Populares del Ecuador,

ERPE6.

El modelo shuar daba atención a la alfabetización y a la capacitación pero

privilegiaba la educación primaria; el modelo de radio educación se¡rano por su parte

enfatizaba en la alfabetizaciín y en la educación permanente y, aunque su programación

se destinaba a la población indfgena, se hace uso del español y solo circunstancialmente
del quichua-

Al témrino de la década de 1970, el uiunvirato miütar que sustituye al general

Rodrfguez Lara decide transferir el poder a la sociedad civil para lo cual inicia el proceso

llamado de "r€torno a la democracia", el cual culmina con el ya mentado RefeÉndum de

1978.

L¡s Eecuelas Radiofónic¡¡ de Chimborazo rurgieron q 1962 con el objaivo dc ryoyrr el

desa¡rollo de lo¡ cemperinos, especialmcnte los indfgenes. La meta era rcvaloriz¡¡ ¡u

idcn¡id¡d culb¡r8l y ¡poya¡ focesos de concientiz¡ció¡r.

LEE.X2 cscr¡eütrs inici¡les dicron prro a que cl ¡i¡tcr¡¡ re lcgdizra eo 1963. Sc aEúctiabt
y rdi,cionalmearc ¡e d¡ban cmt4úidos orie¡rt¡do¡ a.la cryritrión pra el trrb¡jo. Mfs trúdq

¡ fi¡r¡lc¡ dc l,o¡ dlos ¡ete¡rt¡ la¡ E¡cuel¡s Radiofónicr¡ dc Chimbq¡zo y cn otns que

fimcion¡ban en otrss &r!s dal pefe, rc convifieron cn el si¡tema de Escuel¡s R¡diofónic¡s

Poprlues del Ecr¡ador -ERPE- (Bnnwi¡u cfecu¡¡d¡ c¡r 1983 ¡ Mm¡cñc Leq¡i¡l¡d Proaño y a
ls ¡€ñor¡ Luz Luarriag¡, Dfucmr ds ERPB).

6.
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El programa nacional de alfabetiz¡ción l9E0{4

Como es sabido, las elecciones de lÍlg llevaron al poder al binomio Roldós-
Hurtado. Su plan gubemamental (198G84), rctoma en educación, el viejo problema del
déficit de cobern¡ra de la educación primaria y la alfabetizactÍn

En cuanto a esta última planiñcó reducir a 5.97o la tasa de 21.9% de analfabetismo
que se registraba a principios de 1980, fecha en la cual se inició el hograma Nacional de
Alfabetización

El Decreto 08 del 16 de ocfibre de 1979 emitido por la Cámara de Representantes
autorizó al gobiemo, a través del Mnisterio de Educación y Culnlra, MEe, h asignación
de partidas no inferiores a 200 millones de sucres para ejecutar durante el quinquenio
planes intensivos de alfabetización y educación de adultos (Mosche$o, l9g5).

Asf mismo eI23 de abril de 1980, mediante resolución l.¡p 8602 del Ministerio del
ramo se constituyó el Comité Ejecutivo del Programa Nacional de Alfabetización y de
Nuclearización Rlucativa, formado por el ministro, el sub-secretario, los direct-ores
técnico y ejecutivo de la Oficina Nacional de Alfabeüzación -ONA- y, por vez primera en
la historia de la educación oficial, un representante campesino y uno indfgena elegidos
por las organizaciones nacionales.

El Programa Nacional de Alfabetización tuvo dos sub-pro$arnas; uno en español y
otro en quichua.

La misma ONA, más adelante, incorporó a cinco delegados de organizaciones
indfgenas, los cuales fueron propuestos por tas organizaciones asociadas a la
Coordinadora de Nacionalidades Indfgenas del Ecuador -CONACNIE- a ñn de participar
más estrechamente en el diseño y ejecución del sub-progama Quichua. Esta inserción, a
la luz de los hechos, tuvo algunas limitaciones, como se desprcnde de las conclusiones
arrojadas por el proceso evaluativo que llevaron adelante las propias organizaciones
indfgenas y que revisaremos en las siguientes págnas.

La aludida reducción de la tasa de analfabetismo a un 5% equivalfa, en términos
absolutos, a 760.000 personas, de las cuales medio millón estaba compuesto por
pobladorcs rurales y 260.000 por pobladorcs urbanos. La meta era la de cr¡bñr once mil
comunidades rurales y cuatrc mil urbanas, con 25.(n0 aüabeüzadores en las primeras y
25.500 en las segmdas.

Un becho que llama la atención a simple vista es el que desde la planificación se
asignara un mayor ntlmero de alfabetizadorcs para un menor númerc de comunidades y
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de analfabetos urbanos, lo cual significaba un desequilibrio en la redistribución
presupuestaria, debido al hecho de tener que asignar partidas por un mofito significativo a
dichos alfabetizadores urbanos. Es cierto que un dato que relativiza la afirmación anterior
es el hecho de que gran parte de los alfabetizadores urbanos fueron estudiantes
secundarios que escogieron alfabetizar para poder cumpür con los requisitos previos a su
grado de bachillerato.

Para el subprograma Castellano el MEC - a través de la ONA diseñó la promoción
del proceso,la formación de los recursos humanos, desarrollo de las cartillas y otros
recursos didácticos,la selección de á¡eas y la "negociación" del programa con dirigentes
comunitarios. La ONA incidió, como se ha sugerido, en la selección de alfabetizadores,
entre los cuales, a más de los futuros bachillercs, estaban los docentes en servicio y
algunos voluntarios no especializados en educación.

En cuanto a los materiales didácticos para lecto-escritura se usó el Cuademo de
Trabajo También yo puedo @rimer Ciclo), Leo y Trabajo (Segundo Ciclo),
Estudio para una vida mejor (Tercer Ciclo). Adicionalmente se elaboraron
materiales para cálculo.

Los supuestos metodológicos fueron los de Paulo Freire, por lo cual aparecen
"temas generadores" cuya función era la de "concientizar" sobre la realidad social para
buscar los mecanismos de transformarla en orden a crear una sociedad más justa
(Izurieta, 1985, Moya, 1985).

La alfabetización en quichua

El sub-programa Quichua en cambio se ejecutó por delegación del Ministerio de
Educación y Cultura al Centro de Investigaciones para la Educación Indfgena -CIEI- de la
Pontificia Univenidad Católica del Ecuador -PUCE-.

Ya en 1978 la PUCE habfa celebrado un Convenio con el MEC para planificar la
alfabetización en lengua quichua, realizar investigaciones lingiifstico-pedagógicas,
elaborar materiales educativos experimentales y desarrollar experiencias piloto en
Cotopaxi. Las actividades secuenciales incluidas en est€ Convenio eran las de:
alfabetización, post-alfabetización y aprendizaje del castellano como segunda tengua
(CIEI, 1980).

El proceso de alfabetización en quictnra se experimentó en la comunidad de Macac
Grande, lo que m¡ls adelante dio lugar a que la PUCE hablara del "modelo Macac", el
cual se generalizó precisamente a través del sub-prog¡ama Quichua promovido por el
gobierno. En enero de 1980 el gobiemo de Roldós amplió el referido Convenio de 1978
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no solo par¿ l¿ alfabetización en quichua, a nivel nacional, sino también para la primaria
bilingiie, quichua/castellano.

Mientras a nivel gubernamental se iban perfilando los criterios operativos para
ejeortarla alfabetización en quichua,la sociedad civil y especialmenrc las organizaciorps
indfgenas planteaban al gobiemo nacional la expulsión del Instituto Lingüfstico de

Verano. Esta movilizaciún social culminó entonces con la expedición del Decreto
Ejecuüvo N, 1159 del22 de mayo de l98l mediante el cual se daban por terminadas las
relaciones bilaterales.

El cuestionamiento sobre el ILV de algún modo favorecfa las opciones de Roldós
en cuanto a la ampliación del Convenio con el CIEI/PUCE. Sin embargo, las
organizaciones indfgenas solicitaban al gobiemo la creación de una instancia que delegara
dircctamente a las propias organizaciones la ejecución de programas educativos que
respondieran no solo a su reconocida necesidad de alfabetizarse sino además a otros
problemas y necesidades tales como una educación pennanente sobre los problemas del
agro (el acceso a la tierra, la legislación agraria, los modelos de desarrollo para el sector,
la autogestión cultural y económica, el acceso a los otros servicios sociales, etc.). Estos
planteamientos del movimiento indfgena contribuyeron a consolidar y constituir un
discurso propio en tomo a un teneno jamás antes disputado: la educación y la cultura.
Más allá de la consün¡ción de ese discurso, dichos planteamientos, a mi juicio, han sido
la base para un reordenamiento organizacional, puesto que la tarea de ejecutar opciones
educativas implica la necesaria formación de recursos humanos especializados al intemo
del propio movimiento popular.

El que el Ministerio de Educación delegara ya no la planificación sino la
ejecución del sub-programa Quichua a la Universidad Católica refleja, en grari medida,
la falta de mecanismos institucionales deñnidos en el sistema educativo, para dar
respuestas de orden polftico, técnico y pedagógico a tan viejo problema de conflicto
sociolingiifsico e intercul$ral. Este fenómeno,latente no solo en el Ecuador sino en toda
la regiór¡ explica el por qué los progamris de educación bilingüe (alfabetización, primaria
u otros), aunque atafian a sectorcs mayoritarios de nuestros pafses, tienen un carácter de
experimentalidad indefinida y dependen de un financianiento extemo.

El tpcho es que la ejecución del proyeco oficial de alfabetización quichua es$vo a

cargo del CIEI y que las organizaciones no pudieron negociar un proyecto autónomo
alrnque, a través de zus delegados en la ONA, pudieron incidir en la seleción de los
alfabeüzado¡es. Estos mismos r€pr€sentantes sin embargo, prcnto se vierut zubsumidos
en la dinámica bt¡rccrática y sus posibilidades de expresar criterios écnico-pedagógicos
se vio disminüita,'no solo porque el control técnico del proceso esh¡viera en
manos del CIEI sino porque faltaron definiciones operativas por parte de las
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orga¡izaciones. Adicionalmente las organizaciones indfgenas cedieron al proceso de
alfabetización un buen rulmero de sus más calificados elementos y se quedaron sin un
personal prcpio que les permitiera üevar a la prácüca iniciativas ideperdientes. Está
también el hecho de que, dado el modelo poUtico del gobiemo de entonces, el Estado
canalizaba rocr¡rsos económicos de manera dirccta y las organizaciones entonces no
buscaban (o no encontraban) un financianiento altemativo para la ejecución de sus
pmpuestas educativas.

El sub-programa Quictrua desanolló dos cartillas experimentales la de lecto-
escrin¡ra Kaimi Nucanüic Shimi (Asf (es) nuestra lengua) y la de marcmáticas Kaimi
Ñucanchic Yupai (Estos son nuestros números).

Como se puede observar en los mismos tltulos de estas cartillas la ortografla
escogida era una suerte de compromiso entre el alfabeto del castellano y el alfabeto
fonético. Estas graffas fueron luego sustituidas por un alfabeto discutido y aprobado por
las organizaciones indfgenas en un Seminario Nacional de Delegados Indfgenas del
Ecuador, evento efectuado en la población de la Merced (Quio) en Abril de 1980. Este
histórico Seminario donde se aprueba un alfabeto quictrua rinico para todo el pafs fue el
result¿do de un largo proceso de discusiones acerca del papel estratégico de la lengua y
las culturas propias en la educación y del rol que en términos de la unidad socio
organizativa cumpürfa un alfabeo quichua único. A esta reunión asisüeron delegados de
todas las provincias senanas y amazónicas dorde se habla el quichua y se discutieronlas
diferencias fonéticas que los propios usuarios perciben asf como las alternativas
ortográficas que dicha diversidad lingiifstica supone. Los resultados de esta reunión
fueron de disünta fndole. En términos pragmáticos la ya aludida aprobación de un
alfabeto único, pe¡o, en términos ideológicos culturales, la consolidación de un
sentimiento de unidad idiom¿ltica, histórica y culnral, gue, r€spetando las diferencias
adrnite también la idenüdad de los quichuas como pueblo y como nacionalidad.

Este significativo heerto en rcalidad es el rcsultado de un pmceso de algunos años
pt¡esto que la üsorsión sobrc las nacionalidades indfgenas se habfa iniciado paralelamurte
en el morrimiento iridfgena y entre los cieruisas sociales afines de los años setenta, dando
lugarauna polémica sobre la ac$al constitución del Estado-Nación Esta polémica, arln
no tenninada, nutritá, a mi juicio, nuevas prcpuestas a@rca del desanollo de los preblos
indios del Ecuador.

I¿ meoci@ada apnobación de una esc-rin¡ra rlnica para el gichua determiú Ere el
CIEI organizara a su vsz n¡evas rq¡niorps sobre el'alfabcto quichua.

Finalmerúe el CIEI üvo que etiminar sus cartillas experimentales y rechazarlas m
solo con el n¡evo alfabeto sirp también incorporardo u¡¡as cuant¡¡s observaciones acerya

55



Fatu

de la diagramación de las mismas y de cieros contenidos. Este último aspecto, es decir
los conrcnidos, constituyó desde el inicio un eje de controversias entre la entidad que
producirla los materiales y los usuarios.

De acuerdo al mismo CIEI (Convenio MEC-PUCE, 1982) las ca¡tillas buscaban:

- "(La) revalorización psicológica de los individuos y de la sociedad a la que
pertenecen".

- (La) revalorización cultural de los componentes del sistema o sistemas que

caractefizan al grupo".

- "(La) unificación lingtifstica a partir de los dialectos locales".

- "(El) desarrollo de la identidad gnrpal o de la conciencia de la nacionalidad".

- "(La) sistematización del conocimiento a través del empleo de nuevos canales de

comunicación, como es, por ejemplo, la escritura y la imagen".

- (El) aprendizaje de los patrones culturales de otras sociedades indfgenas con las

cuales se ¡€lacionan".

- "(El) fortalecimiento de los sistemas de organización social para apoyo y contfol
del proceso educaüvo".

Las áreas curriculares cubrfan de un lado ecologfa, salud, agricultura ganaderfa y
de otro üteranua, arte,leyes e historia-

Entre las crfticas que hicieron las organizaciones indfgenas a las cartillas de
alfabetización estaba aquella rcferida al tratamiento 'culturalista" de la cultura quichua.
Esto es, analiz¡lndola como si aquella no fuera parte del conjunto social y de sus

relaciones dialécücas. Se señalaba por ejemplo que la única contradicción aparcntemente
plasmada en las cartillas- ocurrfa entre los indios y los "mishus" o mestizos genéricos sin
reconocer la estn¡cu¡ra clasista de la sociedad ecuatoriana.

Estas acotaciones hechas al material de alfabetización producido por el CIEI se

articulaban a un discurso m¿fs amplio del movimiento indfgena que partfa del
reconocimiento de Ere los pueblos indios del Ecuador son a la par oprimidos y
explotados. Mientras el rcferente de la opresión es la cuestión nacional, el de la
explotación es la cmtradicción de clases.
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En c¡anto a la formación de los r€cursos humanos el CIEI distingula la formación

de moniores gos alfabetizadores), capacitadores y prcmotor€s, los cuales en la ejecución

del progfama tuviemn, rcspectivamente, responsabilidades a nivel comunitario,
provincial y nacional (Y átpz, 1983).

El enrenamiento oficial de los alfabetizadores tuvo la duración de wt mes lo cud,-
si comparamos con el de los alfabetizadores en castellano (ctyo entrenamiento iba enue

uno y tres dfas) rcsultaba ventajoso para los primeros.

Es de notar que, a la par del entrena¡niento oficial, el propio movimiento indfgena

dinamizó una serie de mecanismos de formación para los alfabetizadores que, habiendo

sido escogidos por las organizaciones, realizaban la alfabetización en el marco del

proyecto ófrcial. La capacitación llevada adelante por las organizaciones indfgenas y

campesinas tuvo un carácter de permanente y su cobertura fue nacional. Sin embargo, la

capacidad de conuol del proceso educativo por parte de las organizaciones esnlvo en

relación directa a su propia constin¡ción socio organizafiva. En otras palabras: funcionó

en aquellas ¿l¡eas donde la organización tarrbién funcionaba.

A más de este proceso de capacitación a los alfabetizadores las organizaciones de

base ejecutaban un seguimiento permanente del proceso mismo en el cual no solo

participaron los educadores sino también los dirigentes comunitarios regionales y
nacionales. Adicional¡nente alguus organizaciones desarrollaron materiales altemativos o

complementarios a aquellos materiales didácücos oficiales. Tal es el caso de cartillas de

post-atfabetizaciónen castellano y en quichua elaboradas de manera conjunta por la
Federación Nacional de Organizaciones Campesinas -FENOC- y el movimiento Ecuador

Runacunapac Riccharimui ECUARUNARI-. Estos materiales se constitufan en una serie

de odos bajo el nombre Quishpirincapac Yachacushunchic (Aprendamos para

liberamos).

A dos años de t€rminado el prcyecto de alfabetización de Roldós Hurtado (agosto

de 1984) se podrfa seflalar que éste fue el primero €n tener una cobera¡ra nacional (del

:lrea quictrua hablarite), y uno de los mils importantes en la hisoria educativa reciente por

haber desatado mecanismos casi masivos de participación social. Es intercsante apuntar

que junto a las experiencias promovidas por el CIEI hubo otras experiencias distintas

desarrolladas en provincias. Asf, en la zona de Zumbahua, la Iglesia llevó adelante un

proyecto de alfabetización bilingüe que irrclufa elementos de los prcyectos de desarrollo

(forestaciOn, fomento a la artesanfa). Asf misno en Chimbotam la propia Dirección
provincial de Educación del MEC desanolló la cartiüa Chimburazoce Caipimi (Aqtf
Ctrimborazo). Igual ocunió en zonas de Imbabura, por ejemplo en Cotacachi, donde la
Direeión Provincial de Educación, con apoyo del Mrmicipio, editó una carti[a para la

T0TN-
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Serfa largo enr¡merarla caffidad de iniciativas popularcs en cuanto a la elaboración
de cartillas tanto en quichua oomo en español y vale la pena mencionar que la
alfabetización sigue siendo un importante desaffo de las organizaciones populares de
indfgenas, pobladoras. Quisiera añadir que estos materiales en su conjunto han
contribuido a dar un reconocimiento como entidad socio polftica y cultural a la propia
organización de base. No solo importa aprender a leer y escribir -se afirmaba-
paralelamente es importante poder interpretar la realidad. Una penona que puede leer y
escribir -se decfa igualmente- puede ser un analfabeto polftico.

Los problemas y los retos

Para terminar este breve análisis sobre la alfabetización me referiré a los aspectos
cuantitativos del proceso. Como se dijo inicialmente la meta fue la de alfabetizar a un
medio millón de analfabetos rurales ubicados funda¡nentalmente en determinadas
provincias de la Siena y de la Costa. En lo que se refiere a la Sierra es necesario señalar
que las provincias con más altas tasas de analfabetismo son también aquellas de más alta
concentración de la población indfgena; por tanto se podrfa inferir en el sub-programa
Quichua debió haber dado respuestas al problema. Las evaluaciones oficiales en cuanto al
ntlmero de alfabetizados en quichua anoja cifras inferiorcs a las veinte mil personas. Esta
baja proporción de alfabetizados en comp¡uación con el esfuerzo y la inversión realizados
estarfa apuntando a la existencia de algunos problemas que no pudieron ser resueltos
durante el proceso.

Sin pretender agotar todas las respuestas, señalaré lo que me parcce que consütuye
los "cuellos de botella" de la alfabetización. Algunos de estos problemas continúan siendo
retos para las distintas esferas de la sociedad ecuatoriana: sus polfticos, sus
administradores, tecnócratas,los cienüstas y también para el propio movimienúo popular.

1. El carácter experimental del proceso: La permanente tendencia a considerar
los proyectos de educación bitingüe como proyectos experimentales o piloto impide
consoüdar experiencias educativas en varios niveles: a) técnico-metodológico; b) técnico-
administrativo; c) formación de recursos humanos; d) elaboración de materiales
educativos; e) procesos de seguimieno y evaluación de los proyectos; f¡ dimensiones y
caracterfsticas de la participación social.

A cada nueva iniciativa corresponden siemprc distinos planteamientos en los
anot¿dos niveles, obstaculizando el aprovechamiento de la acumulación histórica de la
propia experiencia-

2. Los cortes financieros abruptos o la dependencia financiera: En la
etapa estudiada (198G84) el presupuesto asignado para la educación era del 3O% del
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pr€sr¡puesto nacional. Actualmente se ha reducido en ur 5% y son inimaginables todavfa
los corrcs presupuestarios para la educación en el contexto general de la crisis económica-
Sin embargo de que el problema del analfabetismo aún no se ha resuelo, ha dejado de ser

una meta nacional, con las consiguientes reperursiones en la definición del gasto pribüco.

Otro problema es la alta dependencia de crÉditos intemacionales o del uso de

fordos -también intemacionales- para los gastos de educación; el origen mismo de dichos
fondos hace m¿ls vulnerable tanto la orientación como la deñnición de los costos porque

implica, en gmn medida,la compra de servicios técnicos y de tecnologfas educativas.

3. La delegación de funciones a entidades no nacionales: Un serio
problema, relacionado a su vez con la experimentalidad rciteraüva es el que las instancias

oñciales de educación carecen de instrumentos jurfdicos, técnicos y administrativos para

desanollar en todas sus dimensiones el sistema nacional de educación bilingiie. Por ello
se responde más a ofertas puntuales que a criterios emanados de una conceptualizaciÓn
global del problema educativo+ultural del pafs. Esto facilita la delegación de estas

funciones a organismos privados, ptibücos o semi-públicos de otros pafses, enüdades
que rcsponden a sus propios objetivos.

4. La escasa participación de la organización popular: Si existe apertura
para delegar las funciones relativas a educación bilingtie a instituciones no nacionales
(Vgr.: ILV, Visión Mundial) hay reticencia para delegar estas mismas funciones a las

organizaciones populares y, en el caso particular de educación bilingüe, a las
organizaciones indfgenas nacionales. Estas, en el mejor de los casos, definen espacios de

negociación posible antes que las opciorrcs ñ¡ndamentales de la educación y del desanollo
cultural.

5. La existencia limitada de recursos técnicos: Es un problema que atañe a
distintas instancias de la sociedad: el aparato burocrático, las universidades, la
organización popular. En lo que respecta a ésta riltima se va perfilando como altemativa la
capacitación y más alta calificación de equipos especializados de las organizaciones,
proceso necesario para la creación de altemaüvas no solo ideológico sino también
operacionales.

6. El estado ¡ctual de las investigaciones sociolingüísticas pedagógi-
cas: Pese a los avances logrados en la lingüfstica y la antropologfa aplicadas al
desarmllo, son todavfa inzuñcientes los esh¡dios de base para poder exte¡der proyectos
de educación biüngüe a m¿ls de rma realióad sodiolingüstica del pafs. Eso es más

urgente cuando se habla de gnrpos sociolingtlsticos comparativamerite mitrcritarios que,

no por eüo, üenen menos derecho a ejercer sus derechos ct¡ln¡rales.
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Aunque actualmente existen condiciones importantes para la ejecución de este üpo
de investigaciones apücadas, todavfa se deben afinar los mecanismos que permitan poner
dichos resultados en función de una propuesta $obal y globalizadora de educación
bilingiie.

Es necesario por ejemplo proponer la noción de "intercuh¡ridad" en términos del
cuniculum, de la formación de docentes de la elaboración de los materiales educativos,
etc., más allá de los requerimientos de la enseñanza-aprendizaje de la lecto+scritura y las
matemáticas básicas.

7. La ausencia de un marco normativo en ta legislación educativa y
cultural: Con la sola excepción que la Constitución establece de que las lenguas
vemáculas pueden ser usadas en educación y que las culh¡ras nacionales forman parte del
patrimonio cultural de toda la sociedad, no hay ninguna legislación particular que norme
las posibilidades de educación bilingüe en el pafs y menos arín disposiciones especfficas
para el tratamiento de las culturas nacionales. Esta ausencia de un marco jurfdico
adecuado impide, en términos legales, el ejercicio de los derechos educativo- culturales de
las etnias y las violaciones a estos derechos normalmente quedan en la impunidad. Más
aún ni siquiera se tiene la más element¿l conciencia de la existencia de tales derechos
acogidos, por otra parte, en la carta de los derechos humanos de la cual Ecuador es
signatario.

8. L¡s barreras ideológicas de la pobtación mestiza hispano-hablante:
La reücencia a los proyectos de educación bilingüe en gran medida proviene de los
sectotcs hispanohablantes cuando esta noción de "bilingtie" üene que ver con el uso de
las lenguas vemáculas, no asf cuando se trata del uso de idiomas de origen europeo, en la
educación. Una especial resistencia oponen los magstros hispanohablantes criollos debido
a una serie de factores que van desde su formación académico-pedagógico hasta una
percepción de peligro de zu propia seguridad laboral. Es importante por tanto redefinir los
contenidos curriculares, las valoraciones y actitudes desarrolladas, las destrezas
adquiridas, etc., por parte de estos maestros.

9. El uso de los medios de comunicacién: Los medios de comunicación
masiva a menudo esügmatizan de diversas maneras a los pueblos indios o funcionalizan
sus culturas a intereses ajenos a los intereses y necesidades de los mismos. Vgr.: la
promoción de la emprcsa o¡rfsüca o de bie¡res artesanales para la exportación, de la barrca,
erc.

No hay una legislación que deñna al menos un porcentaje de la pmgramación radial
o televisiva en ninguna de las lenguas vemáculas; igual ocurre con los medios impresos.
Esta situación minimiza las posibilidades comunicativas y expresivas de dichas lenguas y
culurras.
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LA EDUCACION INTERCI,JLTURAL BILINGÜE
EN VENEZUELA:
(El caso Karirña)**

Iloracio Biord Castíllo,

I. INTRODUCCION

En Venezuela el decreo 283 sobre educación intercultural biüngiie, emanado de la
Presidencia de la Reprlblica en septiembre de 1979, creó una gmn expectativa en los
cfrculos indigenistas del pafs. En efecto, ese decreto establecfa un régimen de educación
intercultural bilingiie en tórminos que parecfan augurar un verdadero pluralismo cultural
en el campo educativo. Sin embargo, la implementación de dicho decreto, no solo
enfrentó una serie de obstáculos técnicos y administrativos, sino que también ha
mostrado la falüa de acuerdo entrc lo que pudiéramos denominar la filosoffa educativa del
gobiemo que 1o decretó y la capacidad (o interés) del Estado de asumir el reto de ponerlo
en funcionamiento. Es decir, habfa una voluntad poutica transitoria de llevarlo a cabo
fiente a un pennancnte interés por dificultar, retardar o impedir iniciativas como esta.

En este trabajo hacemos un análisis del funcionamiento del régimen de educación
intercultural bilingüe en las escuelas kari'ñas del o¡iente de Venezuela. El fácil acceso a
las comunidades kari'ñas desde los principales cent¡os urbanos de Venezuela y el hecho
de que aproximadamente el 57% de la población ka¡i ña (segrin el Censo Indfgena de
1982) haya aprobado por lo menos un grado de educación primaria, nos bace suponer
que cualquierplan educativo terdrfa altas probabilidades de desarrollarse exitosamente. El
estudio y discusión del caso kari'ña nos permite anibar a conclusiones que preden ser
extrapoladas, en general, para los otros grupos indfgenas entre los cuales se está
apücando el régimen educativo que evaluamos.

'tt Estc tr¡bdo es ¡m¡ ver¡ión npdifrc¡da de rm cryfolo de l¡ tesic de licci¡¡r¡ &l uts.

' Dcpertuneno de Antropolodc Insti¡o Venczolmo de Invcstigrcionee Ciendficr¡, Apdo.
zlAn, C¡¡rr¡ l@0-A. Vcocapla
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II. La educsción para Indígenas en Venezuela

Lal*y de Educación de 1953 contemplaba la enseñanza instiuciqntizada para las
poblaciones indfgenas como r¡n medio de incorporarlas a la "Civilización" y a la cultura
de la sociedad mayoritaria.En 1979, fecha del decreto sobre educación intercultural
bilingiie, esta Ley resultaba anterior a la Constiu¡ción Nacional,la cual aún vigente prevee
un tratamiento administrativo de excepción aunque transitorio para las poblaciones
indfgenas. Hasta ese momenüo la educación para irdfgenas habfa esado principalmente en
manos de misioneros católicos lo que suponla una doble dimensión de evangelizaciíny
enseñanza. Por lo general, ésta se cumplfa en una primera fase en las propias
comunidades. Luego los alumnos eran trasladados a intemados mulüétnicos en los cuales
se hablaba y se enseñaba en español y donde temrinaban de adoptar las costumbres de la
sociedad mayoritaria. Algunos muchachos eran llevados más tarde a la capital de la
República o a ciudades principales para continuar estr¡dios @achillerato o técnicos). Asf
se drenaban rccu¡sos humanos de las poblaciones indfgenas al inducirse cambios socio-
culturales y lingüfsticos que ocasionaban la renuencia de los jóvenes a regresar a sus
comunidades, cuyos estilos de vida terminaban por considerar como "atrasados" o
"primitivos". Muchos de estos jóvenes se casaban con muchachas educadas en similares
condiciones por religiosas y se residenciaban alrededor de los centrcs misionales,
rompiendo con los patrones tradicionales de organizaciún social y asentamiento. En
sfntesis, este tipo de educación reforzaba en los jóvenes indfgenas la idea de que
efectivamente provenfan de culturas inferiores y que estaban siendo "civiüzados" por los
misioneros. Igualmente impedfa que el joven continuara con el aprcndizaje tradicional
(tecnologfa, sabidurfa, etc.) que le permiürfa llegar a ser un miembro pleno de su pueblo
y, por otro lado, no le proporcionaba una verdadera formación que le permitiese
incorporarse exitosamente a la sociedad mayoritaria. De ello resultan individuos'que no
están plenamente integrados a ninguna de las dos sociedades (indfgena y mayoritaria) y
que han sido descritos por Arvelo-Jiménez (1974) como vfctimas de una doble
marginalidad

Desde linales de la década de los 60, cfrculos antropológicos habfan venido
abogando por una polftica indigenista de tipo 'interculturalista' que superara la
incorporación deculturadora del indfgena a la sociedad mayoritaria como meta del
indigenismo oficial. En este contexto, desde por lo menos 1975, habfan ocunido divenas
tentativas y proyectos de educación intercultural trilingüe pmpuestos por ant¡opólogos y
técnicos inügenistas. Los misioneros salesianos incluso diseñaron y comenza¡on a
implementarhacia finales de la década de los 70 un escr¡ela biling¡ie para los Yanomami
del Tenitorio Federal Amazonas. Sin embargo, no se llegó a producir una decisión
gubemamental en tal senüdo. Por estas ñlzo¡les, el decreto 283 de sepiernbre de 1979 fue
recibido con gnrn expectativa y mucha sorpresa; esto rfltimo proquer a pesar de la década
prcvia de reflexión y maduración, cl decreo no p¡l¡€ce estar vir¡culado a los intenos
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antedores, según pudimos concluir tras una cuidadosa investigación. Nos inclinamos a
creer que este decreto en el plano teórico respondfa a lineamientos educativos
socialcristimos del partido COPEI, entonces en el gobierno (1979-1984) (Biord-Castillo
1984). Refuerza nuestra interpretación el hecho de que este decrcto no oficializase
ninguno de los proyectos previos y que su implementación no fuese inmediara.

Solo en l98l se dieron los primeros p¡rsos administrativos necesarios para su
implementación Ent¡e los resultados concrcüos podemos mencionan (l) elaboración de
un manual normativo quc contiene los lineamientos ñlosóficos del régimen intercultural
bilingtie; (2) un informe sobre la caracterización fonológica de las lenguas indfgenas de
los gnrpos scleccionados para la primera etapa de implemcntación del decreto, del cual se

derivaron los alfabetos oficializados por el Ministerio de Educación en marizo de 1982; (3)
libros de lectura en lengua indfgena; (a) Fogramas de estudio difercnciados; y (5) un
convenio con una fundación privada para la elaboiación de manuales escolares bilingtie
sobre las culn¡ras indfgenas que sirvieran de textos gufa para el r€gimen intercultural
bilingiie. Durante el año escolar 1982-1983 se incorporó el primer grado de educación
primaria o básica al nuevo régimen y durante el año escolar 1983-1984, el segundo
grado. A partir de 1984, tras un cambio de gobiemo, se paralizó la implementación del
régimen y al parecer en el año 1985-1986 se intentó incorporar el tercer grado aunque no
poseemos daos confiables sobre tal iniciativa. Esta desaceleración en la implementación
coincide con la crisis económica venezolana y con un viraje conservador del gobiemo del
presidente Jaime Lusinchi (1984-1989), del partido Acción Democrática de tendencia
socialdemócrata.

III.- Los kari'ñas

Los Kari'ñas, indfgenas de lengua caribe, habitan actualmenüe en Venezuela,
Guyana, Surinan y la Guayana Francesa. En Venezuela se ubican principalmente en los
llanos orientales @stado Anzoátegui); en la Meseta de Santa Fe (al suroeste del Estado
Sucre); al norte del Estado Monagas; en ambas márgenes del Orinoco, desde la
confluencia con el rfo Caura hasta la del Caronf (Estados Anzoátegui y BoUvar) y en la
Sierra de Imataca, también en el Estado BoUvar. Según el Censo Indfgena de 1982, los
Kari'ñas suman unos 6.849 individuos. Aunque su denominación es kari'ña (plural,
karirñakon) han rccibido los nombrcs de galibí y caribes, enue oüos. Posiblemente
este último sea el de mayor uso en la ürcranua anterior a 1950. [¡s Kari'llas, en efecto,
son descendientes de los caribes de la época de la Conquista que tan fieramente se
opusieron al avance europeo sobrc s¡s tierras. Los estudios etnohistóricos prueban esta
continuidad suficientemente, asf c@ también lo hace el hecho de que otros pueblos
indfgenas de la Cuenca del Orinoco y los campesinos del Llano sigan idenüficando a los
Kari'üas como'caribes' (Civrieux 1974,1976,1980; Morales Méndez 1979, 1986).
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Los Kari'fles han quedado cercados por los frrentes de expansión de la sociedad
mayoritada- A través de diversos mecanismos (desconocimien¡o de Ia propiedad indfgena
sobrc sus tierr¿s tradicionales, utiüzación de las mismas por parte de las compañfas
petroleras, introducción de emprcsas de desarrollo, etc.) se han inducido cambios
violentos cuyo rcsultado ha sido la deculturación de algunas comunidades y la
aculturación de muchos individuos. Frente al acoso (demogriffico, económico, polftico,
lingüsüco) de la sociedad mayoritaria los Kari'ñas han generado una fuerte resistencia
cultural que les ha permitido manterrr su idioma y una anlnrra pmpia dura¡rte cinco siglos
de presiones culn¡rales.

Dado que la penetración de la sociedad mayoritaria Qa educación formal, por
ejemplo) es más fuerte que entre otros grupos étnicos indfgenas, a excepción de los
Guajiros del Estado Zulia, el funcionamiento del régimen de educación intercultural
bilingüe podrfa ser más exitoso entre los Kari'ñas. Sin embargo éste solo se habfa
implementado, hasta 1984, en nueve escuelas indfgenas del Estado Anzoátegui:
Cachama, Tascabaña, Mapiricure, Las Potocas, Bajo Hondo, Caico Seco, Santa Cla¡a de
Aribf, El Guasey y Uverito. Para la coordinación del funcionamiento del régimen
intercultural bilingüe en estas escuelas hay un supervisor indfgena cuya sede está en
Cachama.

IV.- Evalauación del Régimen Intercultural Bilingüe en las Escuelas
Kari'ñas

l. Consideraciones previas.

Ante la imposibilidad de evaluar todas las escuelas kari'ñas incorporadas al
Régimen de Educación Intercultural Bilingüe, decidimos seleccionar una muestra
significativa que reflejara las caracterfsticas actuales del pueblo kari'ña. Estas varfan
desde grupos urbanos hasta pueblos muy tradicionales, pasando por comunidades
bastante deculturadas, situación que se ha acelerado por los vertiginosos cambios
ocurridos en la región a partir de 1960, aunados a los prejuicios de la sociedad
mayoritaria con respecto al indfgena.

El trabajo de campo lo realizamos en dos etapasl. La primera de ellas consistió en
la realización de un peqrrcño "survey'de las comturidades karibas (Estados Anazoárcgui
y BoUvar) entre el 24 &,matzn y el le de abril de 1983. A¡rrcriormente (iulio y üciembre

1. Esu inveetigación fue flmanciada por el Instituto Vcnezohno de Invectigrciones Cientffic¡s
(Cs¡c¡s).
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de 1982) habfamos visitado diversas comunidades. Tras estos contactos seleccionamos
Ees escuelias para realizar nuestra investigación-

La selección de las escuelas se hizo en base a ues criterios: (l)n¡ntenimiento de la
cultura tradicional kariña; (2) tipo de relaciones sostenidas con la sociedad envolvente; y
(3) existencia de locales para la escuela. A partir de estos criterios fundamentales
discemimos caracterfsücas particulares ales como antigüedad de la comunidad, uso de la
lengua kari'ña, conservación de la cultura tradicional, cercanfa de centros urbanos
regionales, penetración de los frentes de expansión de la sociedad mayoritaria, naturaleza
adminisuativa de las escuelas, etc. Las escuelas seleccionadas fuercn las de Cachama,
Tascabaña y El Guasey.

La evaluación del rendimiento del Régimen de Educación Intercultural Bilingiie lo
realizamos mediante tres cuestionarios para caracterizar (l) la comunidad; (2) la escuela y
(3) el maestro. El cuestionario de la comunidad fue concebido con el propósito de obtener
una información básica para üagnosticar las comunidades cuyas escuelas se estudiarfan:
ubicación de la comuiúdad, patrón de asentamiento, tenencia de la tierra, equis
disponibles para uso de la comunidad y aspectos educativos. El informante ideal para este
tipo de cuesüonario debfa ser el gobemador o jefe indfgena (Dopooto) por ser el
miembro de la comunidad con un conocimiento más actualizado sobre la misma. El
análisis previo de la escuela se realizó para obtener un conocimiento general del plantel
cuyo régimen intercultural bilingie se evaluarfa. Abarcaba aspectos tales como historia de
la escuela, tipo de escuela, fecha de incorporación al Régimen de Educación Intercultural
Bilingiie, número de secciones de la escuela, número de secciones incorporadas al
Régimen de Educación Intercultural Bilingüe, número de alumnos, asistencia de los
alumnos, dotación. El informante ideal debfa ser el director por poseer éste un
conocimienúo global del funcionamiento del plantel. Además se solicitaban sugerencias
para el mejor funcionamiento del Régimen rle Educación Intercultural Bilingüe. Este
cuestionamiento iba acompañado de listas de alumnos tanto para las secciones
incorporadas como para las no incorporadas al régimen intercultural bilingüe. La
recolección de datos sobre los maestros buscaba obtener un perfil general del docente
interculn¡ral bilingüe: nivel académico, experiencia, dominio del idioma indfgena
(kari'fla), dominio del mismo idioma por parte de sus alumrcs, opinión personal sobre el
régimen educativo. Además entrevistamos a otros indfgenas a ñn de ponderar la
percepción de la educación formal que tienen los miembros de la comunidad y sus
expectativas y opiniones sobrc el Régimen de Educación lritercultural Bilingüe.

En nuestras visitas a las escuelas eshrdiadas, i¡rocurarnos enuwistar personalmenrc
a los maestros y a los alumnos. Sin embargo, en los casos de inasistencia n¡viüos que
atenemos a la opinión de los maest¡os y demtls compañeros de clase, en él caso de los
alumnos y de los otros m¿Bstros, en ausencia de éstos.
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2. Cachama

Cachama es r¡na comunidad ka¡i'ña sin¡ada a orillas del rfo Cachama, al borde la la
carretera que va desde Barcelona hasta Soledad y Ciudad Bolfvar. La comunidad dista
unos veinte minutos de Cantaura, en automóvil y unos treinta de El Tigre. Pertenece al
Municipio Cantaura, el Distrito Freites. Su nombre en lengua indfgena es
Kashamapono. Tiene una población de unos 544 individuos. Hay varios criollos e
incluso un porn¡gués casado con una kari'ña. La presencia de criollos se explica
principalmente por los matrimonios interét¡nicos. En la actualidad, el patrón de
asentamiento de Cachama es mayoritariamente de casas agrupadas. Estas son unas
viviendas rurales construidas durante el gobiemo de Carlos Andrés Pé¡ez (1974-1979).
Sin embargo, hay también algunas casas dispersas, residuo del antiguo patrón de
asentamiento.

Las primeras noticias que se tienen de Cachama datan del siglo XVIII y en 1783 la
Real Comisión presidida por don Luis de ütávez y Mendoza otorgó a la comunidad un
tftulo de propiedad (Schwerin 1966: 4l). El tftulo abarcaba una extensión continua de
terreno para las actuales comunidades de Cachama, Bajo Hondo, Tascabaña, Castillito y
Las Potocas. Sin embargo, en 1929 se vendió una legua de terreno al señor Antonio
Boccalandro. En la década de 1940 se autorizaron contratos de servidumbre con las
compañfas petroleras que operan en la z¡na (Schwerin l%6). También por terrenos de la
comunidad pasa la c¡urctera Barcelona-Soledad. los mayores conflictos por la tenencia
de la tierra que confronta hoy en dfa Cachama son producto de la invasión de hacendados
a sus üenas. La comunidad cuenta con maquinaria agrfcola y motobomba para su
servicio. Hay una empresa indfgena. Dentro de la comunidad funciona un gran nrlmero
de pequeñas bodegas ("negocitos"), cuya existencia ya habfa sido documentada por
Schwerin (1966) a principios de la década de 1960. Cachama cuenta con un dispensario
para la asistencia médica. Durante nuestra permanencia en la comunidad, pudimos
observar actividades de adocrinamieno realizadas por sectas evangélicas.

La anügua escuela de Cachama, hoy en estado de abandono, fue donada por el
Rotary Club de El Tigre en la década de 1950. Antes de esta donación habfa un maesüo
criollo que enseñaba a leer y escribir y las operaciones matemáticas básicas. El nuevo
local fue constn¡ido por el gobierno en 1975. La antigua escuela, al principio, solo
ofrecfa cuatro grados, antendidos todos eüos por una sola maestra que era criolla. Este
local tenfa unuso múltiple: cent¡o de votación, centro de rcuniones, ademils de la escuela-
La nueva escuela ofrece los seis grados de primaria y un pr€-escolar. Los alumnos que
terminen su primaria y deseen continuar estudiando bachillerato, deben trasladarse a
Cantaura o a El Tigre. Además hay una bibüoteca o salón de lecn¡ra. I-a escuela se
denomina "Escuela Concentrada Núcleo Rural 143". Los núcleos escolares de Las
Potocas, Bajo Hondo, Tascabaña, Mapiricure, Barbonero y Marc-mare dependen de
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Cachama- El director, con sede en esta rlltima, lo es, a su vez, de los otros núcleos. El
direcor es criollo. La escuela funciona en dos nrnos: por la mañana (de 7:00 a.m. a
12.000 m.) uabajan Pre-escolar,2n, 4o,5c y fo grados; y por la ta¡de (de l:00 p.m. a
6:00 p.m.), lo, y 3o grados.

El le grado es la única sección incorporada at Régimen de Educación Intercultural
Bilingiie. El 20 grado debfa incorporañe en septiembrc de 1983 pero la maestra, gue es
criolla y vive en El Tigre, no pudo ser transferida por dificultades en el horario, lo que
evidencia la falta de un criterio de operatividad entre la Tann Educativa del Estadio
Anzoátegui (delegación regional del Ministerio de Educación) y la Dirección de Asuntos
Indfgenas. Los salones están divididos, mediante letreros con leyendas apropiadas, en
áreas curriculares (por ejemplo, lengua, matemáticas, etc.) En general, las aulas están
limpias y ordenadas. Los 5e y 6q grados funcionan juntos, con una misma maestra. En la
escuela esrudian algunos niños criollos. El horario a veces se reduce porque con
frecuencia las maestras llegan con r€traso y los viemes suelen tenninar más temprano,
supuestamente por el cansancio de la semana. Las maestras del tumo de la tarde son
kari'ñas y habitan en Cachama. Las maestras criollas, a pesar de trabajar en una
comunidad indfgena, tenfan un muy escaso conocimiento de la cultura kari'ña. Se
observó una t€ndencia a percibir al indfgena y su mundo cultural dent¡o Ce los parámetros
del indio genérico.

Mientras visitamos la escuela (mayo de 1984), el director estaba ausente. En una
sección para el momento de nuestra visita al curso, la maestra tenfa unos "cassettes"
puestos en un grabador. Estaba escuchando música popular mientras pintaba un letrero.
Ello nos permite inferir el inferés que se pone en la actividad docente. Mientras tanto, los
alumnos copiaban un texto escrito en el pizarrón sobre los pingüinos. Reproducimos
textualmente algunas frases para ejemplificar la inutilidad e inconsecuencia de muchos
contenidos programáticos con la realidad circundantei "lts pingüinos son unos pájaros
raros"; "tíenen el cuerpo ncgro y el pecho blanco". En cambio, la fauna local no se llega
a estudiar. En la vfspera de nuestro primer dfa de visita a la escuela de Cachama, hubo
una gran fiest¿ en la comunidad con motivo de la visita del gobemador del Estado
Anzoátegui. Algunos niños aprovecharon la ocasión y anunciaron en sus hogares que al
dfa siguiente no habrfa clase segrin se lo habfan comunicado las maestras. los padres de
los niños no averiguaron si esto era o no cierto. Las maestras nos informaron que la
inasistencia de ese dla se debfa a que los indfgenas estaban "emparrandados". No
obstante, los alumnos suelen concurrir regularmente a clase, excepto en tiempo de
cosecha porque deben ayudar a su familia én los trabajos. También la distancia impide
que algunos niflos residenciados fuera del pueblo puedan asistir a clase, debido
principalmente al estado de los camirns en los dfas üuviosos. Esto pone de manifieso la
necesidad de adoptar un horario mils acorde con las actividades y el ciclo de vida
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tradicionales. El prc+scolar está bien acondicionado, en relación a eUo la maestra
'marrifestó 

que muchos materiales los ha comprado ella por su cuen¡a

Como se observa en la Tabla l.lt]; el 6,67% del personal posee un ún¡lo docente

pero la maestra encargada de la rlnica sección interculn¡ral bilingüe tiene el nivel
académico más bajo. Solo el 33,33% del penonal docente es de origen kari'ña y habiut

en la comunidad, lo qtre permite inferir la poca identificación enüe los maestros y la
problemiftica de la comunidad.

Las cifras de la Tabla IS 2 nos permiten inferir que la lengua kari'fla en esta

comunidad es utilizada frecuenternente, por lo que una educación bilingüe se justifica
plenamente en su seno.

Tabla Ne I Características del Personal Docente de la Escuela de Cachama

Grados Sexo Edad Nivel Académico Origen
étnico

Habla Lugar de
kari'ña habitación

Pre-es 24 Bachillerdocente. Criollo
Ha cursado algunos
semesües univeni-
tarios.

Cantaura

kari'lta sf Cachama191e Esu¡üa 2e año CBC*
por libre escolaridad
enElfigre

Bachiüerdocer¡te

Bachiller mercantil.
Cursó le año de
Normal.

criollo

kari'lla sf

criollo

criollo

23

32F

F

2e

3e

4e

5q

22 Bact¡illerdoce,rte

27 !,{¿psg¿¡p¡¡elis-
ta y bacfiiller.

Elfig¡e

Acüuma

Can¡aura

Ca¡tat¡¡a

*CBC: Ciclo Comrln, correspordiente a los tres pimeros años de l¿ educación

secundafia. Actuatmenne conesporden a los tres rllümos grados de la
F¡luceción Básica
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Tabla N! 2 Uso de
escuela

la
de

lengua kari'ña por parte de los alumnos de la
Cacharn¡

Grado Dicen hablar
kari'ña

Dicen no hablar
kari'ña

Dicen entender No se sabe Total
pero no hablar,
o hablar poco
kari'ña

31

33
23
17
11

06

00
01

00
00
00
00

02
00
w
00
00
m

08
U2

00
08
00
00

2l
30
16

09
1t
06

Tr-
2e

3e

^o+-
5e

6e

TOTAL 09l893 0r tzl

Vo 76,86 14,88 7A4 0,82 100,00

El aula de lq grado es la misma que se utiliza por la mañana para2e grado y está

dividida por áreas, que se denominan 'ambientes': LengUaje, Matemáücas, Ciencias e

Higiene, Rincón de Aseo, Mrisica y Artes Plásticas, Ambiente Cfvico. Están señalados

los puntos cardinales. Estos letreros están escritos en español. La maestra tenfa algunos

letreros en kari'ña, pero el director le ordenó que los quitara poque debfan escribirse

suPuestamente solo en español.

Como et 2e grado atln no está incorporado al Régimen de Educación Interculu¡ral
Bilingüe, implica el funcionamiento, en un mismo salón, de dos modalidades educativas

(el régimen diferenciado para lo grado y la modalidad general para el 2e). En cuanto a

recu¡.lsos iconográficos y la organización intema del aula, esta duplicidad no logra

armoniza¡re, lo que resulta en perjuicio del régimen diferenciado. I-a maestra de le grado,

que ha dado dos cutsos adaptados al régimen intercultural bilingtie, piensa que los

alumnos se intercsan más con este tipo de esn¡dio. Sin embargo, sostiene ella que no

siempre hay la imprcscindible continuidad escuela-hogar, para reforzar el apendizaje
fomral de la cr¡lura y la lengua tradicional.

En la escuela se enseña a los niños a leer en español ya que el libro de lectura

ka¡i'fla aprobado por el Minisw*rio de E<lucación" tiere varios error€s y tp se adapta al

nivel de le grado. La maestra consultó con unos ancianos kari'flas y éstos tampoco
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pudieron entender algunas frases de ese übm. La maestra percibe como dificultad para
aprender a leer en kari'fla el hecho de que haya palabras demasiado largas, en
comparación con las del español. Durante el año escolar 1982-1983, ella aplicó con más
énfasis el régimen interculhrral bilingiie y enseñó a leer y escribir el kari'ña- L¡s alumnos
hacfan copias del libro de lecturas en dicha lengua. Cuando escribfan en kari'ña, la
caligrafia era igual que en español. No obstante, cometfan más errores ortográficos en
kari'ña que en español, debido a las letras dupücadas -sonidos largos-, los saltillos y las
diéresis. En este año escolar también hizo dictados en kari'fla. En el año escolar 1983-
1984 los hizo solo en español. Los alumnos de la sección intercultural bilingüe asisten
regularmente a clase. La maestra ha detectado cierta vergiienza ébrica, y lingiifsüca, por lo
que ha insistido en que tanto el kariña como el español son idiomas, y que ninguno es
superior ni inferior al otro. Algunas personas de la comunidad perciben el kari'ña como
un idioma solo para uso doméstico, mientras que el español serfa el idioma pam ser
utilizado en la escuela. Aunque la maestra piensa que los reprcsentantes están de acuerdo
con que sus hijos aprendan kari'ña en la escuela, c¡ee que ellos deberfan colaborar
también en este proceso para no romper la continuidad comunidad-escuela-hogar.
Recomienda la prosecusión del régimen interculn¡ral biüngüe, asf como la producción de
materiales adaptados al nivel escolar correspondiente. Sugiere que el Ministerio de
Educación amplfe y perfeccione los cunillos anuales para los maestros indfgenas
incorporados al Régimen de Educación Intercultural Bilingüe.

3. Tascabaña

Tascabaña está situada en el Municipio cantaura del Distrito Freites, cerca del rfo
Guanipa. Tiene una población aproximada de 378 habitantes, entre los cuales hay
algunos que no son de origen kari'ña. El patrón de asentamiento de la comunidd es de
casas agrupadas, viviendas rurales construidas durante el gobiemo de Rafael Caldera
(1969-1974). En el antiguo asentamiento de Tascabaña -no muy distante del actual-
quedaron algunas familias que no se quisieron mudar. El tftulo de propiedad sobre sus
tierras es de data colonial (cfr. Cachama). Antiguamente Tascabaña forrraba una sola
comunidad con Cachama, p€D se separó de esta riltima debido al faccionalismo interno,
manipulado por intereses extraños al mundo indfgena. Al igual que otras comunidades
kari'ña, Tascabala tiene actualmente conflictos con hacendados invasores de las tierras
indfgenas. En cuanto a rccursos técnicos, la comunidad cuenta con maquinaria agrfcola,
motobomba y planta elécuica y hay una empresa indfgena, controlada por algunos
miembros de la comunidad.

Durante el gobiemo de Rómulo Betancourt (1958-1964) furrcionó en la antigua
Tascabaña una escueüta con cinco grados. El local, una pequefta casa, fue donada por el
ka¡i'ña don José Miguel Tamanaico. En l97l se fundó la acual escuela; perc el nuevo
local fue construido entrc 1975 y 1976 y la comunidad colaboró con la obra- El primer

72



H.BbdCeilb

maestro fue el indfgena José del Valle Avila, quien trabajó en forma remunerada durante

los primeros ocho meses. La escuela de Tascabafta es un núcleo dependiente de Cachama

que cuenta con seis grados. Los gndos 4e, 5e Y 6e, por un¿ pan€, y 2o y 3e, Por la otra,

ñ¡ncionan juntos. La maestra de éstos dos úlümos gfados es criolla, por lo cual no se ha

implementado todavfa el Régim€ri de Etlucación hterculu¡ral Bilingiie en el2e gndo. Este

hecho se suma a la evidencia ya señalada (cft. Cachama) de falta de coordinación eriüe las

autoridades educaüvas competentes. Los le,2o y 3e funcionan en el local nuevo de la

escuela mientras 4n, 5o y 6e lo hacen en el viejo, el cual está en estado de deterioro. Las

aulas, por lo demás, se ven limpias y ordenadas, no asf los baflos debido a la falta de

agua coniente. La escr¡ela funciona únicamente en el nrmo de la mañana y los alumnos

aiisten regularrrente a clase. Cuando los alumnos terminan 6e grado van a El Tige a

esn¡diar bachillerato.

El personal docente de Tascabaña es, en su mayorfa, indfgena y en su totalidad

habita en la misma comunidad, ¡nr lo que los problemas de inasistencia del profesorado

se reducen considerablemente. En la siguiente tabla (Tabla Ne 3) se resumen las

caracterfsücas de dicho personal.

Tabla Ns 3 Características del personal docente de la escuela de Tascabaña

Grado Sexo Edad Nivel Académico Origen
étnico

Habla Lugar de
kari'ña habitación

24

34

M

M

le

2e

3e

4e

5e

6s

Estudia 3ó áñó

CBC enElTigre

?

Bachiller
docente

kari'ña

criollo

kari'ña

Tascabaña

Tascabafia

Tascabafla

La maestra criolla no estuvo en la escuela durafite nuestra visita (mayo de 1984)

por encontrarse en Barcelona, capital del Estado Anzoátegui, haciendo una diligencia

relacionada con el pago mennral de su sueldo. Esta maestra durante la semana vive en la

comunidad y los fines de semana visita a sus familiares en un pueblo distante.

La poblaciónescolarbilinglie cmprende más de la mitad de lapoblaciónescolarde

la escuela de Tascabafta, por lo cr¡at se justifica una educación bilingüe para esta

comunidad (verTabla l* 4). Sin embargo, se observa que la poblacién bilingüe solo es

mayoriaria en los primeros grados. Esto sugiere que' aunque aprcndida la lengua
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indfgena como idioma mat€nlo, luego no se practica ya que el progresivo abafidono en su
uso coincide con el creciente paso del mundo famiüar al social. Una evidencia adicional
de esta interpretación lo constituye el hecho de que en los grados superiores la población
femenina, más integnda al mundo fa¡niüar, sea Erien en mayor número (de nueve, siete
son niñas) manifiesta hablar la lengua kari'ña. La escuela intercultural bilingiie debe
implementarse en forma progresiva para que la población infantil desarrolle, mediante la
conünuidad hogar-escuela, el conocimien¡o de su lengua matema.

Tabla Nc 4. Uso de la lengua kari'ña por parte de los alumnos de la
escuela de Tascabaña

Grado Dicen hablar
karirña

Dicen no hablar
kari'ña

Dicen entender No se sabe TOTAL
pero no hablar,
o hablar poco
kari'ña

23
2l
18

r6
09
v2

m
00
00
00
00
00

01
00
00
v2
00
00

00
11

08
09
05
02

22
10
10

05
u
00

1s
ao

3e

4e

5s

6e

89000335TOTAL 51

57,30 39,33 3,37 100,00

El maestro de los grados zuperiores de la escuela de Tascabaña da clases de kari ña
a sus alumnos, después de cumplir los requerimientos del programa oficial. Igualmente
como una acüvidad complementaria fuera de la escuela, ha ensayado con alumnos de 2q
grado la enseñanza del idioma kari'ña. En su opinión,los niños se interesaban y se vefan
estimulados a practicar el idioma indfgena. Este maesüo ha usado su potencial creativo
para, con los recursos a su alcance, hacer atractiva la culn¡ra tradicional frente a la
percepción peyorativa que sobrc ésa tiene la ideologfa de la sociedad mayoritaria-

En el aula de primer grado intercultural bilingiie de Tascabaña habfa letrercs en
lengua kari'ña. Este salón, en cambio, no está dividido por áreas como el de Cachama,
posiblemente debido a falta de supervisión. El maesüro, cuando empezamos nuestra
visita, habfa colocado un ejercicio de caligrafla en kari'ña para que los alumnos lo
copiaran en su crrademo: El maestrc nos expücó que al prirrcipio los niftos senúan un
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poco de vergi¡enza de hablar kari'ña en la escuela, luego fueron omando confianza y
atpra se sienten seguros y ven como un trecho posible y normal el empleo de su lengua
matema en la escuela En este sentido, surgiemn algrrnas diñcuttades con varios padrcs

de famiüa, en quienes prevalece arin la concepción de que a la escuel¿ se va a aprender

español y no kari'ña

Este maestro piensa que los niños aprenden igualmente rápido en ka¡i'ña que en

español; sin embargo, el kari'ña tiene mayores dificultades por existir palabras muy
largas y en esta lengua suelen cometer más errores ortográficos. Además es muy común
la confusión del grafema'c' (delante de a, o, u) del español con el grafema k del

kari'ña2. Este maestro no percibe como problema en la escritura del kari'ña el empleo de

letras repetidas para los sonidos largos y en la lámina que contenla el abecedario pudimos

observar que faltaban algunos grafemas del alfabeo experimental de la lengua karita
oficializada por el Ministerio de Educación Según la experiencia de ese maesEo, el libro
de lectura aprobado por el Ministerio de Educación tiene algunos error€s y es demasiado

avarnado para el nivel de le grado. Considera que se podrfa adaptar quizás a 3e grado.

Señaló que los materiales a veces no llegan o llegan con excesivo rctardo, por lo cual
propone que sean los propios indfgenas docentes quienes elaboren los materiales que

necesiten con mayor urgencia. En consecuencia, por su propia iniciativa utiüza, por
eje,mplo, poesfas en kari'ña para la enseñarza diaria-

Este maestro considera como un obstáculo para el Régimen de Educación
Interculn¡ral Biüngüe la falta de experiencia de muchos docentes. Cree que una
coordinación efecüva y una planiñcación sincroniz¿da de todas las escuelas y maestros

incorporados al régimen intercultural bilingüe podrfan favorecer significativamente el
desarrollo de éste. Por tiltimo sugiere que el régimen intercultural bilingiie debe

intensificarse y perfeccionarse en base a consultas con los maestros indfgenas, que hasa
ahora casi no se han hecho.

4. El Guasey

El Guasey (en kari'ña, Vasey) es una comunidad kari'ña siu¡ada en el Municiflo
Sana CXara del Dsuito Monagas, a r¡nos 45 minutos en jeep de Santa Clar¿ de Aribf. La
población es de unos 113 individuos, enre los cuales se encuentran algunos crioüos.
Aunque hay casas dispersas dentro de los linderos de la comunidad, el pattún de

asentamiento predominarne es de casas agnrpadas. Estas son casas tradicionales k¿ritras
hochas de batrarcque y tectp de palma & moridp, aunque algunas tiest tamtúAl tecbo
de zinc. La oomunidad posee un úu¡lo colonial sobre sus üerr¿s. Actualmente tiene

2. En re¡lidad s€ trate del mismo sonido oclu¡ivo vel¡r ¡osdo A/
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corÚlictos con hacendados invasorcs por lo que la oficina regional del Instin¡to Agrario
Nacional (I.A.N.), con sede en Barcelona, está realizando una mensura irrcguiar en
perjuicio de los indfgenas3. La comunidad cuenta oon rm ¡allador de yuca oon motor
(cigüeña)' una motobomba y una planta eléctrica. Hay una pequeña capilia católica y dos
bodeguitas. Todas las familias üenen conucos y pequenoJ huertos familiares. Algunos
cartpesinos criollos habitan desde hace muchos años dentro de las tierras indfgenas y
manüenen buenas relaciones con los Kari'ñas.

La escuela de El Guasey fue fundada en el año 1955, cuando el entonces
gobemador indfgena de la comunidad propició que esta riltima le pagara a una maestra
criolla para que diera clases a los niños en una casit¿ de bahareque y moriche, construida
atal efecto. M¡ls t¿rde, a peüción de la comunidad, la Comisión Indigenista organismo,
dependiente del Ministerio de Justicia que entonces centralizaba las polfticas indigenistas)
empezó a pagarle a la maestra un sueldo de 300 bolfvares mensuales. La escueli atendfa
unos treinta niños de ambos sexos desde los 5 a los 12 años de edad, y se les enseñaba a
leer y a escribir, asf como las operaciones matemáticas Msicas. Algunas mujercs adultas
también participaron en los cursos. Esta maestra criolla trabajó en El Guasey desde 1955
hasta 1958, cuando arafz del cambio de gobiemo fue sustituida por otra maestra de
origen indfgena. La nueva escuela de El Guasey, construida por la Companfa petrolera
MENEVEN en 1971, consta de un salón gninde con una pequeña oficina anexa En 1984
se estaba construyendo otra aula. Este plantel se denomina "Escuela Concentrada
Nacional Sin nrlmero". El direcfor 1o es simultá¡reaÍiente de la escuela de Santa Clara de
Aribi de la de El Guasey y de la de otra población cercana, cachipo; pero reside en santa
Cla¡a a donde deben trasladarse los maestrcs para reuniones de trabajo. La escuela de El
Guasey tiene cinco grados y dos maestros, am[os indfgenas y residentes en la misma
comunidad. Los dos primeros grados están incorporados al Régimen de Educación
lntercultural Bilingüe.

Los grados la y )e trabajan por la tarde; mientras que 3o, 4o y 5e, por la mañana.
En la escuela hay atgunos niños criollos (6 en total) que estudian en los grados
superiores. Los alumnos asisten regularmente a clase, salvo cuando deben ayudai a sus
padres en las labores del conuco ylo caeúa,. La escuela no posee baflos ni canchas
deportivas ni patios, por lo que los alumnos se ven obligados a hacer el ¡pcr€o en la plaza
que está al frente o en el propio salón de clase.

El salón no está dividido por áreas y tampoco hay letreros en kari'ña- Esto riltimo
evidencia, no solo la falta de recursos de la escuela, sino también las fallas en el
funcionamiento del Régimen de Educación Intercr¡ln¡ral Bilingtie en una comunidad que

3. Esta es, lamentablemente, uria situación f€c¡uren¡e.
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por sus car¿cterfsücas serfa ideal pa¡a la implementación de éste. [¡s maestros deben
cobrar su sueldo en la distante población de Pariagu:ln y esto ocasiona, a veces, que no
haya clase el dfa que deben ir a rcalizar los trámites correspondientes. El gobemador
indfgena nos informó que él les habfa pedido que cuando ello ocurriese dejaran a un
suplente encargado de los cursos. El algunas opornrnidades, los maestros intercambian
sus rcspectivos tumos de uabajo.

En la Tabla Np 5 se muestran las caracterlsücas generales del personal docente de l¿
escuela de El Guasey.

El maesuo intercr¡ltural bilingtie, tiene el más bajo nivel académico, como ocurre en
las otras escuelas estudiadas.

Tabla Ne 5 Características del personal docente de la escuela de El Guasey

Grado Sexo Edad Nivel Académico Origen
étnico

Habla Lugar de
karirña Habitación

23

23

M1e

2e

3e

4a

5e

Sexto gndo

Bachiller
docente

kari'ña

kari'ña sf

El Guasey

El Guasey

El alto fndice de bilingüsmo de la escuela de El Guasey (ver tabla Np 6) justifica la
enseñanza en las dos lenguas: kari'ña y español. A los cursos bilingües asisten unos
cinco niños como oyentes para que se vayan entrenando y acosnmbráridose al ambiente
de la escuela. Estos cinco niños son en su totalidad indfgenas y hablan kari'ña. Debido a
ello, el porcentaje de conocimiento de la lengua kari'ña entre los alumnos de la escuela se

elevarfa aun8l,259o.

El m¿estro de los grados bilingties nos comunicó que ya habfa empezado a trabajar
con el Régimende Eclucación Intercutn¡ral Bilingtie, aurque no lo hacfa regularmente. De
acuerdo a su experiencia piensa que resulta más fácil para los muchachos le¡r en kari'ña;
pero resula más diffcil escribir €n esta lengua por los sonidos repetidos. Por esto enseña
a los alumnos a leer en español, ya que qr kari'ña las palabras son muy largas. Valora la
educación in¡erculn¡ral bilingue como posiüva para.los ah¡mnos, perc subraya que los
materiales no le suelen llegar a tiempo. Considera igualmenrc que el libro de lectura
aprobado por el Ministerio de Educación contiene varios errores y que no se adapta al
nivel de primer grado. A pesar de la br¡ena voluntad mostrada por el maestro intercultural
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Tabla Nr 6 Uso de la lengua k¡ri'ña entre los alumnos de la escuela de

EI Guasey*

Grado Dicen hablar
kari'ña

Dicen no hablar
kari'ña

Dicen entender pero TOTAL
no hablar, o hablar
poco karirña

06
07
03
06
05

00
00
00
0l
00

0l
00
m
02
v2

05
w
03
03
03

1s

2a

3a

4e

5s

TOTAL

7o

2l

77,78

05

18,52

0l

3,70

27

100,00

(*) No incluye a los niños criollos que esfirdian en esta escuela

biüngüe y, en base a entrevistas realizadas a otros informantes y a nuestra propia
observación, concluimos que el régimen intbrculturat biüngüe en esta escuela no se ha
aplicado o se ha apücado en forma demasiado deficiente. Es lamentable que ello ocuna en

la comunidad aparentemente más tradicional de las estr¡diadas, ya que en ésta no solo la
interacción escuela-comunidad podrfa ser mayor y más beneficiosa, sino que una
educación diferenciada es precis¿rmente en este tipo de comunidades donde mejor
cumplirfa zu cometido.

5. Discusión de la Evaluación

Las escuelas visitadas no poseen un horario especial para la educación intercultural
bilingrie que se adapte a las actividades tradicionales de la comunidad. Esto trae
consecuencias negativas, como lo evidencia la causa principal de inasistencia a clase
(labores en el conuco). Los nifus no usan uniforme (traje escolar), lo que rp solo les

pemrite adaptarse mejor a las condiciones climaológicas, sino que evita a los padres

gastos adicionales para comprar el traje escolar. En rasgos generales, pudimos observar

un instn¡mento de überación, es decir, que las ayude a rclacionarse menos desigualmerite

con la sociedad mayoritaria. En otras palabras, a través de la educación f,ormal, los
Kari'flas esperari adquirir un aprendizaje del ñnrcionmiento de la sociedad mayorita¡ia,

desconocido tot¿l o parcialmente por los idfgenas. Sobrc lo aprerdido por los alumnos

en la escrrela, un anciano ka¡illa nos decfa: "no sabrán mucbo, perc se defienden m¡ls

que yo". Estas palabras, que no parccen oontenef odio ni rcnoor, evidencian un
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sentimierito de opresión y desigualdad, mezclado oon la esperanza de que esa injusticia se

resuelva satisfaaoriamente.

A partir de la elperiencia de una maestra indfgena prdimos reconstn¡ir la dicoomfa

entre el español y la lengua indfgena. Esta es producto de una percepción tendenciosa,

inducida por la sociedad mayoritaria, en la que el español es viso como una lengua

escola¡ y "cl¡lta" por excelencia, mientms que la lengua irdfgena se considera como una

lengua de uso esencialmente domésüco, de los viejos y, por oontraste con la otra,

"inculta". Es el viejo prejuicio colonial de considerar a las lenguas indfgenas como

diatectos rudimentarios, incapaces de transmitir contenidos abstractos. Esta diñcultad

debe ser superada en un régimen intercultural bilingüe.

Varios maestros, de secciones no incorporadas al Régimen de Educación

Intercr¡ln¡ral Bilingiie, coincidieron con los maesuos de las secciones ya incorporadas en

sus crfticas al übro de lectura, asf como al alfabeto experimental aprobado por el

Ministerio de Educación

Los capbios indeseables faccionalismo polftico, teforma aglaria, deculturación,

etc.) int¡oducidos en la sociedad kariÍa han causado un desprecio por los conocimientos

tradicionales sobre técnicas agrfcolas. Tras el fracaso de programas agrfcolas
implementados por el gobiemo, los viejos, por un lado, han vuelto a las técnicas

tradicionales de cultivo; por el otm, los jóvenes se encuentran ante la disyuntiva de no

estar adecuadamente preparados para desenvolverse en forma eficiente dentro de la
sociedad criolla y, paradójicamente, no tener un conocimieno suficiente de las técnicas

tradicionales aludidas. Esta circunstancia los coloca en una situación de doble
marginalidad. He ahf, pues, el rcto que debe enfrentar la educación para indfgenas:

formar individuos alienados o darle una educación liberadora a unos seres humanos a

través de la reañrmación de su identidad cultural y de su incorporación paritaria a la
sociedad mayoritaria. De esta manera, la educación intercultural biüngüe vendrfa a

cumplir ufia importante función: valorizar la cultura tradicional y proporcionalmgl¡s

adiestrar a los alumnos en los requerimienos p,rogramáticos de la educación formal

criolla, en la medida en que éstos conuibuyen a evitar la doble marginalidad del indfgena.

V. Conclusiones

La evaluación efecuada en tres escuelas kari'ñas incorporadas al Réginen de

Educación Intercultr¡ral Bilingiie rns permite llegar a las siguientes concluims:

1. Los recursos humanos son insuficientes.

1.1. Comolodemuestra¡rlas Tablas 1,3 y 5, el personal docente encargado de las
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1.2.

1.3.

2.

2.1.

secciories incorporadas al Régimen de Educación Intercultural Bilingtie posee el
mils bajo nivel académico de los maesüos de las escuelas respectivas. qúize euo
pueda expücarse porque los grados incorporados a dicho régimen son los de
menores rcquerimienos académicos.

La organización administrativa de estas escuelas es poco operaüva. Entre otras
cosits' origina que los maestros deban cobrar fuera de sus comunidades, causando
asf una inasistencia consecuüva de los maestros en las fechas del cobro, y gue, por
razones de burocracia local, algunas secciones no se hayan podido incórporai a
Régimen de Educación Intercultural Bitingiie.

Los maestros de secciones incorporadas al Régimen de Educación Intercultural
Bilingüe deben atender otras secciones no incorporadas, por lo que se origina un
desbalance en la aplicación del régimen intercultural bilingüe.

El Régimen de Educación rntercultural Bilingüe se ha implementado
con grandes fallas de orientación y planificaiión.

No hay una supenrisión adecuada que oriente y estimule a los maestros de las
secciones incorporadas al Régimen de Educación Interculn¡ral Bilingiie.

Se 
.carece de una planificación cohercnte y sincronizada para todas las escuelas

kari'ñas incorporadas al Régimen de Educación Interculu¡ral Bilingüe que permita
evaluar objetivamente los logros y fa[as de su implementación

No se ha logrado armonizarun criterio de fr¡ncionamiento paralelo y en igualdad de
condiciones para las secciones incorporadas y no incorporadas al Régimen de
Educación Intercultural Bilingiie en los planteles. Esto redunda en pe¡icio del
régimen diferenciado.

Los materiales son insuficientes.

Los materiales necesarios para el Régimen de Educación Intercultural Bilingüe
llegan con excesivatardanzao no llegan nunca.

El übro de lectura contiene diversas fallas, principalmente no se adecria al nivel de
le grado y üerrc errorcs de construcción sint¡büca y de vocabulario.

El alfabeto experimental aprobado por el Miniserio de Educación, mediante la
Resolución Ne 83 del 15 de marzo de 1982, debe ser rcvisado con miras a su
perfeccionamiento.

2.2.

2.3.

3.

3.1.

3.2.

3.3.
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4. La comunidad, en general, no está bien informada de los alcances y
especificidad del Régimen de Educación Intercultural Bilingüe.

4.1. La Dirección de Asun¡os Indfgenas del Ministerio de Educación no ha hecho, a

través de su delegación regional, la moüvación necesaria en las comunidades

respectivas p¡¡ra un programa como el Régimen de Educación Intercultural
Bilingiie.

4.2. Los maestros, al no ser lfderes de sus comunidades y no estar adecuadamente

entrenados, no han sabido motivar a los miembros de la comunidad en tomo al

Régimen de Educación Intercultural Bilingüe y el papel de la propia comunidad en

su implementación.

4.3. Los padres de los alumnos colaboran poco o no colaboran con el Régimen de

Educación Intercultural Bilingüe, debido principalmente a la desinformación
existente sobre el mismo.

5. El Régimen de Educación Interculturat Bilingüe se está aplicando en

forma irregular.

5.1. No hay locales especiales para los programas del Régimen de Educación

Intercultural Bilingiie y los existentes son inadecuados o necesitan mejoras flsicas.

5.2. No hay horarios especiales para las secciones incorporadas al Régimen de

Educación Interculn¡ral Bilingüe previstos en la normativa legal.

5.3. El Régimen de Educación lntercultural Bilingüe en las escuelas kari'ñas debe ser

implementado en una forma más ordenada y coordinada para obtener resultados

positivos, pues hasta ahora se ha hecho en forma casi túnicamente nominal.

En sfntesis, el Régimen de Educación Intercultural Bilingüe constinrye en teoría
un promisor mecanismo de integración diferenciada y paritaria de los grupos indfgenas a

la sociedad nacional. I{asta ahora, sin embargo, zu implementación ha sido improvisada,

deficienté y zuperñcial. En manos del Estado, la implementación de este Régimen choca

con innumerables trámites y rcquisitos burocráticos que al apegarse excesivamente a la
letra dewirnian el espíritu del decrcto 283 y de su reglament¿ción. Si esto es solo una

circunstancia coyuntural, el futuro verá perfeccionada en sentido interculturalista la
educación para indfgenas en Venezuela. Si, por el contrario, fuese un problema

estructural, cabe preguntarse entonces hasta qué punto toda esta ineficiencia
administnativa forma pa$e o no de una lógica polfüco+conómica en exparsión
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efrcaz p¡rra pmmover la dift¡sión de un idioma nacional o para proporcionar mejores
oportunidades de empleo y trabajo. En est€ sentido, varios autot€s han señalado que ta
escuela ha Enido un papel reducido en la uniñcación lingüfstica, y un menor impaóto de
lo que pueden haber tenido la emigración, los medios sociales de comunicación o la
administración pública centralizada (v. por ejemplo Gigante er al., t9g6). No puede
tampoco dejane de un lado el hecho de que, hasta fechas muy recientes, y aún hoy
ampüos sectorcs de la población jamás pisan un salón de clases, o lo ábandonan
rápidamente sin llegar a alcanzar conocimientos prácücos de lechrra, escritura y cálculo.
Un exa¡nen resumido de los indicadores relativos at analfabetismo y a la educación b¿fsica
en Centroamérica puede ser útil para ilustrar con más detalle esta sinración.

El analfabetismo entre la población indfgena reprcsent¿ un fenómeno subestimado
y desatendido, ya que muchas veces la tasa promedio nacional oculta carencias
preocupantes, sobre todo con relación a este sector de la población. No hay duda de que
en Costa Rica el analfabetismo puede ser considerado como un problema residual; sin
embargo, algunos estudios indican porcentajes muy elevados en zonas indfgenas (80-
9ovo,v. Amadio y Garcfa, 1987). Lo mismo puede decirse de panamá, con un promedio
nacional de 12.97o (1980), pero oon wt8l.2% de analfabetas enüe la población indfgena
de la provincia de Colón (v. RepúHica de Panamá, 1982). En el caso de Guatemala se ha
registrado una tasa de analfabetismo del 52% a nivel nacional (1986), con indicadores
cercanos alSO% en los departameotos rurales y oon una alta concentración de población
indfgena: por ejemplo, en los departamentos del Quiché (84% de población indfgena) y
Sololá (92%), hay tasas de analfabetisno del 847o y 79% rcspectivamente (v. USIpE,
1986).

No hay datos especffioos en cuanto a Honduras y El Salvador, pero cabrfa
esperarse una situación parecida, sobre todo considerando que el porcentaje de
analfabetisrno a nivel nacional supera el40%. Diñcil también recabar datos sobre el
analfabetismo de la población indfgena en Nicaragua: la Cruzada Nacioi'ral de
Alfabetización, desarrollada durante 1980, logró rpducir la tasa nacional del 507o al l3Vo;
sin embargo, este indicador volvió a incrementarse durante el perfodo zucesivo y debido a
la sin¡ación de guerra que srfre el pafs, llegando a un promedio nacional de un 2O%
aproximadamente, y seguramente m¡ls elevado en la Costa Atl¿fnüca donde se encu€ntra
la mayorfa de la población indfgena y donde se ha rcgistrado un nivel considerable de
conflicos armados.

En conclusión, una estimación basanrc r€alfuila indicarfa que oerca delT}% de la
población indfgena adulta centroamedcana es analfabeta.

Esta siuación tiene zu contrapartida también en l,a educación b:lsica. Podemos
restringir el análisis a algums aspectos de la dinlmica educaiva en Guatemala pafs

86



M.Atndb

donde se concentra la mayorfa de la población indfgena centroamericana
(aproximadamente vt85Vo, v. Amadio et'a1., 1986). Según las mismas autoridades
educaüvas, el cuadro es alarmante. En el ár€a n¡ral, solo el 32% de la corresponüente
población de 7 a 14 años se inscribe por lo menos una vez en la escuela (41.64o a nivel
nacional); daros de 1985 indican que la mayorla (914.7%) de las escuelas que no pueden

ofrecer una educación primaria completa se encueritra en el árca rural. Además, de un
total de 2.778 escuelas unidocentes (el34.8% de las escuelas primarias) eL 9.1% se

ubica en zonas rurales. Los fndices de repitencia, deserción y extraedad son
particularmente elevados, y por lo general, se requierc de un promedio de 18

años/ah'mno para obtener un egresado del 6e grado de primaria (datos de 1983). De
seguir inalteradas estas condiciones, se proporcionarfa un¿ atención educativa adecuada

solo al 71o de la población escolar del tlrea rural (para estos y otros datos, véase USIPE,
1986).

En cuanto a los ot¡os pafses, la situación es menos pr€ocupante, manteniéndose sin
embargo la notoria distinción entre los ámbitos urbano y rural. En Nicaragua y en El
Salvador se registran importantes déficits de cobertura en los servicios de educación
general básica y principalmente en zonas rurales. En el caso de Honduras, Panamá, y en

menor medida, Costa Rica, los problemas mayores se relacionan con la eñciencia intema
del sistema educativo, siendo Costa Rica el pafs con los fndices más altos de
escolarización, y no solo a nivel centroamericano.

Por lo general, es en las óreas rurales de los pafses de la subregión donde se

concentra la mayorfa de escuelas incompletas y unidocentes. Adem¿ls, los maestros que
trabajan en estas escuelas no han rccibido la preparación necesaria en cuanto a
meodologfa de atención de gnrpos mulügrados o al tratamiento de problemas como el
retraso escolar, la extraedad y la deserción, y maros ¡rln en todo lo que se rcfiere a un
tratamiento adecuado de la diversidad lingüfstica y cultural. Como se observó
anterionnente, no hay una tradición en este sentido, ya que esta diversidad no se ha
p--oibido como r¡na rcalidad que tenfa que recibir rma atención especffica sino como un
fenómeno que tenfa que superafse.

Es conveniente señalar que esa situación no afecta solamente a la población
indfgena como parte de la población rural. En la vertiente atl¿fntica de Costa Rica,
Honduras, Pa¡¡amá y Nicaragua, viven importantes nlcleos de población de origen
aft'ocaribeña y de habla ingás c¡eole, cuyas caracbrfsticas especfficas raramente han sido
tomadas en cuenta En palabras del director regional del Ministerio de Educación de Costa
Rica que trabaja €n esta área: "Es feo decirlo, pero'los prcgramas de esurüo actuales no
romentan la enseñanza de la cultura indfgena ni la delnegro.
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Son culturas ricas en aconrccimientos históricos y en valores humanos, pero las
negamos totalmente en el curiculum cosarricense" (cit. en Palmer, t9B6;374¡. De est¿
manera' apa¡te de las tirnitaciorps observadas en cuanto a la prcparación del personal
docente, entre las va¡iables endógenas Ere influyen sobre los rcsultados del sistema
educativo podemos tembién incluir la falta de contenidos apropiados y de materiales
adecuados: "los grupos mayoritarios, que en cada pafs cenuoamericano se ubican en las
áreas rurales, no han sido tomados en cuenta por las poUücas gubemmrentales de los
respectivos pafses para la toma de decisiones y no se les ha brindado la opornrnidad de
participar en los procesos de zu propio desarrollo educativo, sino que se ha impuesto
esquemas organizativos y modelos curriculares oon contenidos propios de las zonas
urbanas, sin aproximación directa a sus necesidades en ¡elación oon sus caracterfsticas
sociales, con la capacitación para el trabajo, ni sus motivaciones y patrimonio de tipo
cultural" (Dengo, 1986: 4l).

En sfntesis, los rcsultados de la polftica educaüva entre los grupos indfgenas
cenroamericanos, tradicimalmente orientada hacia el logro de una mayor integración de
la sociedad nacional, no podrfan ser más contradictorios y desalentadores; un 70Vo de
analfabetismo, una escasa cobern¡ra de la pbblación en edad escolar, ! uno preocupante
ineficacia del proceso didáctico (en Guatemala por ejemplo, solo un niño indfgena de
cada cien que ingresan a la escuela llega a concluir el 6e grado de educación primaria). No
es tampoco sorprcndente que sean estos los r€sultados, ya que ap¡¡rentemente han sido
utilizados todos los medios disponibles para obtenerlos: financiación insuficiente,
personal impreparado, métodos obsoletos, materiales inadecuados y contenidos
inapropiados, sin considerar con ello las condicionantes de tipo socio-económico, polftico
y cultural.

Frente a esta problemáüca, las autoridades nacionales de varios pafses
centroamericanos han llegado a plantearm acercamieno distinto a su realidad pluriüngiie
y multicultural, o han empezado a tomar medidas en cierto grado innovadoras. Las
nuevas Constituciones de Guatemala (1986), Panamá (1983), y Nicaragua (1987), por
ejemplo, reconocen la pluralidad cultural y la identidad étnica oomo un derecho que
puede favorecer una mayor unidad nacional, mils que como una ^rnenaza que puede
disolverla; en el caso de ñcaragua, se establece tambi& la legitimidad de los derechos de
autonomfa para las poblaciones de la Costa Aü:lntica, hectro bastante infrrecuente en la
región latinoamericana, dorde solamente las kyes de las Comarcas Inügenas en Panamá
tienen una orientación parccida en cuanto a la definición de cieros ámbios de decisión
autÓnoma.

Las medidas innovadoras más rclevantes consis¡en en la difusión de proyectos o
prcgramas de educación bilingüe para la población indfgena, principalmente con el
propósito de utiüzar sus lenguas para facütar el aprcndizaje del idioma oñcial, y por
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ende, asegurar una integración nacional arin incompleta. Guatemala es el pafs que ha

tomado las iniciativas más decididas at respeco. El programa Nacional de Educación
Biüngüe Biculh¡ral (PRONEBI) se ha institucionalizado a partir de 1985 (Acuerdo
Gubernamental ne 1093-84), y zu Reglamento (Acuerdo Mnisterial n0 997-85) es una de

las disposiciones más completas a nivel centroamericano, en cuanto a objetivos
("proporcionar educación prc-primaria en forma biüngtie bicultural a la población escolar
indfgena del pafs". art.4), asignaturas (art. ¿S y 46), flexibiüdad (art.48,49 y 50), y
contenidos ("se adecuarán a las necesidades, intercses y expectativas de la población
escolarindfgena de cada rcgión del pafs", art. 5l). Hasta 1986 el programa ha llegado a

cubrir vt 16% de la población escolar que deberfa rccibir una uención de este tipo (v.

USIPE, 1986). También la reciente Ley de Alfabetización (Decreto ne 43-86) presenta

rasgos novedosos respecto al enfoque tradicional, reconociendo la necesidad de adecr¡ar

el proceso de alfabetización a las diferentes caracterfsticas bulturales y rcgionales del pafs,

y la conveniencia de emplear lenguas indfgenas, personal biüngtie, materiales especfficos
y técnicas de enseñanza del español en forma oral con la población indfgena monolingüe
(art. 5).

Tanto en Panamá (desde 1975), como en Nicaragr¡a (desde 1984), se encuentran
en ejecución los programas de educación biüngüe. En el caso de Nicaragua,la ley sobre
Educación en lenguas (Decreto ne 571 de 1980) ha auorizado también la enseñanza del
inglés creole hasta el cuarto grado de educ¿ción primaria, llegándose en 1986 a una
coberrura de 16 escuelas con 53 maestros a cargo de 1.660 a Costa Rica, durante 1986 se

desarrollaron numerosas actividades, sobre la base del decreto nq 1619 de 1985, que ha
dispuesto la implementación de una educación bilingüe y biculural para la población
indfgena, la creación de un modelo curricular adecuado a sus caracterfsticas, y el
establecimiento de programas de formación para el personal involucrado (v. Amadio y
Ga¡cfa, 1987).

Como podemos obseryar, solo a partir de la década de los 80 se ha tratado de
poner en prilctica un enfoque distino para rcsolver las dran¿lticas carcncias señaladas
anteriormen¡e. Ta¡nbién sabemos que: "uno de los problemas que enfienta la educación
indfgena (...) consiste en lograr ura eficiencia operativa de la que carcce hasta la fecha y
una crcdibiüdad enne la misrna población destinataria" (Gigante et al., 1986: 3l). Por lo
que hemos visto, se trata de una ümitación impuesta por la misma estructura de los
sistemas educativos, atfn rfgidamente centralizados y diseflados pa¡a entender a una
población on cara¿'terfsücas prwalenremeriE urüanas.

De esta manera, las per¡pectivas de un mejoramierto e¡r la atención educativa de la
población indfgena cent¡oamericana no dependerán solamente de los resultados positivos
que pueda proporcionar la educación intercultural bilingüe, sino también, y
fundamen¡almente, de la volr¡ntad poUtica de seguir profundizando y ampüando los
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esfuenos de reforma y renovación de los sistemas educativos, para adecuarlos a las
exigencias y motivaciones de los largos sectores de la población que hasta ahora han
excluido.
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TNFORME DE LAS

CRITERIOS INTERDISCIPLINARIOS
ELABORACION Y OFICIALIZACION
PLANIFICACION IINGÜISTICA

Alfabetos

l.

Unesco-Orealc

COMISIONESÜ

CONDICIONES PARA LA
ALFABETOS Y PARA LA

Informe Comislón N¡ I

Y
DE

I. Previo a la di¡cu¡ión de los crircrios quc dEbcrfur lomane cn cuenta para la
elaboración de alfabetos se considerú indispensable establecer el siguiente marco
rcfenr¡cial:

Es necesuio enfocarel poccso de elaboración dc alfabetos para lenguas indfgenas
desde una penpectiva de desamollo de odo un sistema de escritura. Por este
motivo se rccomienda que la elaboración de alfabetos para lenguas ame¡indias se
erimarque denno de una poutica de desar¡ollo del nivel escrio. Es decir, que se
deberá ir más allá de la simple rcprcsentación grtlfica de los fonemas respectivos
para considerar tünbién nomas ortogr¡lficas y de punüración.

Por ot¡o lado, se consideró que dada la necesidad de coad¡rva¡ a la estandariza-
ción y desarrollo de las lenguas amerindias, el disefto de los sistemas de escritura
aludidos deberfa enmarcarse dentno de una perspectiva de normalización de esus
lenguas a partir del anátisis crftico de la situación de opresión lingftfstica que
ca¡acteriza el contaoo entr€ las lenguris a¡rerindias y el castellano, el porargués ó el

Tallcr regional sohe clabc¡cül¡r dc cu¡rbrü inr¡rq¡lu¡ral y pcpanción de m¡teri¡l didáctico para la
coccñrtzr de y cn la¡gu marccra @ucrr Air€s, 13-17 da oco¡h! & 1986).
Fr¡c¡rts Llneecor0rc¡lq Sqrri¡go dc Chilc 198?.

2.
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3.

inglés. De allf que rcchacemos aquellos intentos de educación bilingüe de transición
y pfomovamos en su lugar la generalización de una educación bilingüe e
interüiltural que considere el mantenimiento y cultivo de las lenguas oprimidás.

En la estandarización lingiilstica se tomarán muy en cuenta las variaciones
dialectales y topolectales dentro de la misma lengua a fin de producir un sistema
supradialectal que permita una uniñcación armonizadora y flexible que no atente
contra las particularidades regionales y locales que constituyen fuentes
imprescindibles de creatividad cultunal.

El desarrollo de la escritura de las lenguas oprimidas deberá posibilitar su
utilización para todas las necesidades de la vida contemporánea. Por este motivo,
los sistemas de escritura que se diseñen deberán considerar aspectos relacionados
con el desarrollo léxico-expresivo y estiustico de estas lenguas, a fin de que
expresen también conceptos e ideas vinculadas con el mundo de la ciencia y la
tecnologfa modemas. De esta manera se posibilitarfa su interrelación armónica con
otras lenguas y la participación de sus hablantes en las diversas actividades del
mundo actual.

Estos criterios deberán regir igualmente en el caso de lenguas oprimidas
minoritarias y de aquellas en vfas de extinción; en tales casos deberfa emprenderse
acciorps prioritadas que curlleven hacia su revaloriz¿ción y revitalizaciúnpara asf
darles la opotunidad histórica de sobrevivir y desanollarse.

El desar¡ollo de los sistemas de escritura para las lenguas amerindias deberá partir
también de una perspecüva rclativamente autárquica que evite en lo posible el
recuño fácil del pÉsamo y del calco e incentive miÍs bien la creación, por parte de
los mismos usuarios, de té¡minos y expresiones que utilicen los recursos, muchas
veces inexpresados, de las propias lenguas.

Si bien en est¡rs tlltimas décadas se han dado avances significativos en el estudio de
las lenguas amerindias en lo que concieme a su descripción, éstos por lo general,
han considerado solo el nivel del discurso. Esto está fntimamenrc rclacionado con
el desarrollo de un sistema escrio por la estricta relación existente entre la
estruch¡ra discursiva de una lengua y las decisiones que tomen con relación a su
escriu¡ra, particularmente en lo que se refiere al nivel textual.

4.

5.

6.
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5.
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Refercnte a rccomerdaciones especlficas en rclación con el sistema de escrihra, se

sugiere que:

El sistema de escrin¡n debe ser simple y adecuado a las posibilidades de que se

dispone para su impresión (tipogfáficas) y coherente para su uso en letra ügada o

conida"

Debe respetarse, denFo de lfmites razonables, la tradición escrita que pudieran

úenerlas comunidades indfgenas, como asimis¡no la de las sociedades en contacto.

Deben tenerse en cuenta la intuición lingüfsüca y las prefercncias culturales de los

uzuarios en cuanto a aceptabiüdad de las rcpresentaciones gráñcas.

Debe promoverse la unificación de la escrin¡ra en lenguas indfgenas unitarias que

atraviesan fmnteras poUticas actuales, como en el caso del guaranl (Argentina,

Paraguay, Bolivia) o el a¡rmara @oüvia, Perú y norte de Chile) o el chorote
(Argentina, Paraguay) o el maya (México y Guatemala) o el gpajim (Venezuela,

Colombia).

Debe asimismo promoverse la oonvergencia ortogtilfica de lenguas genéücamente

emparentadas, tipológicamente afines o en muü¡o contacto.

Los signos de puntuación, incluyendo los de interrogación, exclamación, etc.,
podrán utilizane según las convenciones intemacionales.

En cuanto a la representación de los sistemas conson¿lnticos, se podrfa considerar
la solución adoptada por Penl y Boüvia para los alfabeos oficiales del quechua y
a)¿mara como punto de referencia para pmponer un inventario b¿lsico de sfnbolos
ortográficos utilizables para los fonemas más frecuentes en lenguas amerindias.
Otra razón fundamental para recomendar el uso de este conjunto de sfmbolos
orbgráficos es la inmensa conñ¡sión y casi total aóitrariedad existente en la hora

de consnuir alfabetos pr&ticos para lenguas @n poco o ninguna tradición escrita.

Con frecuencia estos alfabeos no son sino un calco servil del sistema de escritura
de alguna lengua dominanrc: oüias veces pasan por alro distirciones fonéticas sin
valor fonético; utmpoco falt& rEer€s€dacims entcrun€ot€ injusificabbs.

Dadala diñcr¡ltad de construir alfabeos que witen, por rm lado, el escoüo dcl
rcc,nicismo de l¡s transcripcioncs fonéticas y foúicas de alto grado de
complejidad y, por el otro, el empirisno e in¡decuación de los alfabeos basados

exclusivmenrc ea las lenn¡¡s estatales, la comisión ha om¡do la iniciativa de

b
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diseflarun sfmbolo sencillo y de fácil uso para cada uno de los posibles fonemas o
rasgos fonémicos formalmente pr€sentes en lenguas amerindias.

Esta tabla de sfmbolos deberá utilizarse qomo una gufa flexible y adaptarse a todo
sistema fonémico concr€lo donde esté ausen¡e una fuerte tradición escrita o se de
una oposición u obstáculo de cualquier naE¡raleza que hagan deseable, por razones
históricas, sociales, culturales o pouticas, el empleo de ouos tipos de sfmbolos.
Nuestro único propósito es la crración y difusión de alfabetos cada vez más
apropiados para una planiñcación lingifstica acorde con nuestras premisas teórico-
prácticas.

Para la representación de los sistemas vocálicos proponemos la uülización de las
cinco vocales básicas del sistema latino, complementadas en caso necesario, con
los diacrlücos que aparecen en los cuadros I y 2.

Las vocales largas se rcprsentarán prefercntemente con diagrafemas cor¡sistentes
en la dupücación de la vocal (aa, e€, ii, erc.).

El uso de la tilde sobre las vocales indica la nasalidad (4, O.

El uso de diéresis sobre las vocales indica redondeamiento, suando se usa con
sfmbolos vocálicos anteriores. En el caso de la "a" indica anteriorización. Una
coma debajo de la vocal indica mayor abertr¡ra.

Con respecto a los rasgos suprasegmentales, se propone:

a) Acento agudo () y grave (') indican, respectivamente, el tono alto o bajo. Et
neutro no se marca- Para lenguas que üenen m¿ls de tres tonos se usan números
después de vocal: aL,a2,a3.

b) se uülizará acento agudo para marcar acento primario de inrcnsidad y, en caso
de necesidad, acento gfave para acento secundario. Si hay acentos de intensidad
y tonos alavez, éstos se marcan por números.

En el caso de dfgrafos que puedan ser confundidos con una secuencia de
segmentos se rccomienda el uso de un pun¡o intercalado, a fin de establecer la
distinción (por ejemplo: kwa vs. k.wa).
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CUADRO NN 2

INVENTARIO BASICO DE SIMBOLOS ORTOGRAFICOS UTUZABLES
PARA LOS FOIVEMAS MAS FRECTJENTES EN LENGUAS

AMERINDIAS

(Vocales)

Anterior Central Posterior

iü
e (cerr) ü
e (cerr) ó
a

I
e

e
a

u
o (cerr)

o (ab.)
a

Vocales nasalizadas:

Vocales largas
Vocales centrales y posterio-
res no redondeadas
Vocales anteriores
redondeadas
Vocales aenposición
antericrrizada

a

AA,@

diércsis

diéresis

diéresis

Planificación lingüística

En lo que respecta a consideraciones a tomarse en cuenta en el diseño e
implemenación de poUticas lingiifsicas, el gn¡po de trabajo consideró lo siguiente:

I. Dada la necesidad de promover uri cambio de actinrdes en los diversos grupos

sociales de nuesüos pafses fespecto de las poblaciones de habla vemácula, se

recomiendc

1. El diseño y desarollo de polfücas de difusión y promoción de las lenguas y
culn¡ras oprimidas, usando los medios de comunicación de masas (periódicos,

radio, rctevisión) a fin de sensibilizar y concientizar a nuestras sociedades

nacionales sobre las tenguas y problemática indfgsoa. Par¿ impulsar estas poUticas

deberá considerarse la rcaliz¡ción de seminarios para funcionarios ptlblicos
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a)

b)
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destinados a que tomen corpiericia de la particularidad pluriémica multiaúhrml y

plurilingüe de nuestros pafses.

La inclusión en los planes de estudio de nues¡os respectivos pafses de:

Areas que abarquen la problemática.de las lengUas y culturas indfgenas en los

progfimas de formación docente.

Una asignatura de lengua indfgena como segpnda lengUa en los currfculos

universitarios, tal como se oftiecen cursos de lenguas extranjeras. Con este fin
deberá estimularse la producción de materiales educativos y el diseño de

metodologfas apropiadas. Esta asignatl¡ra podrfa incluso llegar a implantarse como

obligatoria para la formación de profesionales que van a trabajar en zonas con

presencia significativa de hablantes en lengua indfgena. I¡s contenidos de la

asignatura, adem¿is del aspecto lin$ifstico, deber¿ln contemplar lo relacionado con

la historia,la sociedad culüral y civilización de los respecüvos grupos.

Contenidos relacionados con las naciones indfgenas, sus problemas y conflictos
actuales por estar en ContaCto Con Otras SOCiedades y ver amenazada su

supervivencia, en los currfculos de los diferentes niveles y modalidades del sistema

educativo. Podrfa recomendarse el desarrollo de una asignatura pa¡a los dos

rlttimos años del ciclo secundario en la que aborden estos problemas con

perspectiva crftica

En los textos escolares, información referente a la lenguas y culnrras indfgenas.

La recuperación de las formas m¿ls autorizadas de los topónimos, antropónimos y

otros vocablos de origen indfgena, los cuales forman parte del patrimonio histórico

cuttural de nuestros pafses. La escritura de tales vocablos deberá regirse por los

alfabetos de las lenguas respectivas.

Dada la asimetrfa que arfn rige la rclación entfe las lenguas indfgenas y las de

relación interculn¡ral en nuestros rcspectivos pafses,lo que dercrmina en uso cada

vez más restringido de l,as lenguas indfgenas, y apelando al derecho étnico-
lingüstico y cultural de nuestras poblaciones indfgenas recomendamos:

El uso oficial de lenguas indfgenas, por lo menos a nivel regional, en los sectores

ptlblicos y privados tales como la administración de jusücia, la prestación de

servicios de salud, tramitaciónde documentos, capacitación y ayuda al campesino'

medios de couunicación masiva seflalamiemos viales, etc.

c)

d)

3.

u.
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Se reitera además, la necesidad de desarrollar los ptocesos de educación y
alfabetización de comunidades irdfgenas haciendo uso de su propia lengua, cultura
y modalidades cognoscitivas. Ello deberá completarse eficazmente con la
enseñanza de la lengua esu¡tal como segunda lengua y de nr difusión y utilización
junto a la vemácula

Esta modalidad de educación bilingtie no deberá enbnderse como compensatoria y
exclusiva para indfgenas sino debe formar parte integal y orgánica de nuestros
respectivos sistemas educaüvos, apelando al derccho lingiifsüco y cultural de
nuestras poblaciones. Para el diseño de estos programas educativos deberá
considerarse la conformación de equipos interdisciplinarios (lingiifstas,
antropólogos, sociólogos, educador€s, etc.) que aborden los aspectos de
planificación lingüfstica, de investigación sociolfngiifsüca y educativa, y
recopilación de üteratura oral e histórica-

UI. En 1o referente a investigación de y con grupos indfgenas:

1. La utilización de las lenguas vemáculas como instrumento de trabajo tanto en la
fase de recolección de marcrial como en su posterior elaboración y análisis,
llegando eventuelmente a la formulación de meta-lenguajes.

2. La necesidad de que los conocimientos obtenidos rcviertan en beneficio de las
comunidades indfgenas, por lo que los gobiemos deben asumir la defensa y
resguardo del patrimonio cultural de sus respectivos pafses.

3. La creación de mecanismos de control por parte del Estado destinados a evitar que
grupos religiosos fundamentalistas y fanáticos destnryan o desvirn¡en las culturas
autóctonas.

Dado que el pafs anfitrión de esta reunión ha sido Argentina, se recomienda a la
UNESCO soücite al Gobiemo argentino considerar estas recomendaciones en el
tratamiento de sus poblaciorrcs indfgenas y criollas de habla indfgena

Finalmente rciteramos la necesidad de la conformación de una comisión técnica
continental de lingiifstas y etnolingüistas bajo los auspicios de la UNESCO que

asesor€ y orienrc los programas que se desprenden de estas recomendaciones y
ouos similares.

rv.

v.
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CRITERIOS PLURIDISCIPLINARIOS Y CONDICIONES PARA LA
ELABORACION DE I,JN CURRICULO INTERCULTURAL BILINGÜE

Informe Comisión Ne 2

l. Las labores y las discusiones del grupo se cerüraron en el intento de identificar una

serie de criterios y condiciones generales, y algunas propuestas especfficas que

posibiliten la elaboración de currfculos interculturales bilingües como medio para

acercar la educación a las caracterfsticas y necesidades de los pueblos indfgenas

latinoamericanos. A 1o largo de toda la reunión se hizo evidente la necesidad de

reiterar algunos prerequisitos básicos sin los cuales resulta diffcil poder llegar a la

elaboración de un currfculo interculnrral bilingüe. A pesar de que tales condiciones

ya han sido señaladas en distintas reuniones realizadas durante los tlltimos años,

tanto a nivel intemacional como a nivel regional o subregional, se consideró

oportuno volver a insistir sobre ellas, teniendo en cuenta que aún hay muchas

limitaciones y un esc¿rso desarrollo de los principios que se han llegado a aceptar en

muchos pafses de la región.

2. Tales condiciones o prerequisitos básicos generales, en relación a la sociedad

nacional en su conjunto, se pueden sintetizar en lo siguiente.

Es indispensable, por parte del Estado, el reconocimiento oficial del carácter
plurilingüe y multicultural de la sociedad nacional. Este reconocimiento tiene

también que traducirse, entre otras cosas, en disposiciones constitucionales, legales

y reglamentos que faciliten la progresiva formulación a realización de un proyecto

plural asumido por los miembros de la sociedad en el recfproco respeto de sus

diferencias lingüfsticas y culturales. Muchas experiencias en distintos pafses

apuntan hacia el hecho de que tales diferencias no constituyen una amenaza para la

unidad nacional y que tos conflictos son notoriamente superiores a la diferencia se

le une la desigualdad y la discriminación.

3. En esta misma lfnea, y como se ha señalado en numerosas ocasiones, hay que

multiplicar los esfuerzos para disminuir y superar la desigualdad y la
discriminación socio económica que afecta aún a la gran mayorfa de los pueblos

indfgenas sin la cual se hace imposible la reproducción y el desarrollo de su

cultura.

4. Y, finalmente haciendo refercncia a los sistemas educativos, es necesario superar
progresivamente la tradición centralista y verticalista alún vigente y empezar a
refomrar un proceso de descenrali zación y desconcentración técnico-administrativa
que permita la asignación de los recursos humanos, materiales y financieros
indispensables para la educación en los contextos rcgionales, zonales y locales.
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5. Hubo consenso sobre la necesidad urgente de cambio en los sistemas educativos
que actualmente no coresponden ni a las necesidades ni a las caracterfsticas de la
sociedad latinoamericana contemporánea. Este cambio tiene que reflejarse también
en un currfculo distinto, tanto para la educación intercultural bilingiie como para la
educación en general. El problema de fondo no se sitúa tanto en los contenidos
sino en el enfoque mismo de la educación, actualmente orientada hacia el fomento
de la producción de un conocimiento integrado en consonancia con el contexto
social, histórico, cultural y lingüfstico propio del educando y de la comunidad en la
cual vive. Sin embargo, hay que destacar que en el caso de la educación
intercultural bilingüe, el problema de los contenidos adquiere una valencia especial
ya que es práctica común la traducción de los conceptos y categorfas de la cultura '

dominante en la lengua indfgena, la cual deberfa evitarse.

Se destacó también que la educación no solo deberfa favorecer una sistematización
y recuperación de lo propio (en el caso de los indfgenas: la historia, los
conocimientos, la lengua y el espacio), sino también facilitar la apropiación crítica
de los nuevos conocimientos, que en el caso de los indfgenas se traduce en
propiciar la descodificación y recodificación del sistema cultural ajeno, evidente
sobre la base de los elementos que el individuo maneja mejor. De allf que este
proceso tiene que estar necesariamente enmarcado en un contexto de ciencia
integrada y pluridisciplinaria. Para hacer un ejemplo, generalmente se separa la
lengua de la cultura, siendo que si se habla de una lengua se habla también de los
contenidos a ella vinculados, de su sistema semántico, de las categorfas culturales y
de los principios clasificatorios que se expresan a uavés de ella.

En este mismo sentido, se deberfa también dar inicio a un proceso de modificación
y repensamiento de la organización institucional de la escuela, cuyo sistema
normaüvo tendrfa que ser lo más flexible posible y diseñado en modo de asegurar
la articulación entre la e$rucüra de la educación y la vida de la comunidad.

Dadas estas premisas, el grupo de trabajo intentó definir una imagen objetiva que
podrla tenerse en cuenta para orientar el proceso de cambio curricular y para la
elaboración de un currlculo intercultural bilingüe.

En sfntesis, podrfan señalane las siguientes caracterfsticas generales:

- Un currfculo integrado y formativo, más que desarticulado e instructivo;

- Que tenga en cuenta la organización, articulación, producción y recreación del
conocimiento propio y su relación con los nuevos conocimientos;

6.

7.

8.
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- Que más que la cantidad de los contenidos privilegie la calidad,la cual tiene que

ver con la adopción de criterios adecuados para la selección y organización del

conocimienüo en estrecha relación con un contexto social, cultural y lingiifstico
especffico;

- Que sea flexible y sólidamente fundamentado en investigaciones (de tipo
participativo o segrln la modalidad de la investigación-acción), mediante las cuales

las disciplinas sociales y lingiifsücas conuibuyan a enriErecerel proceso didáctico
y la dinámica pedagógica.

Sobre el aspecto de las invesügaciones, hubo consenso en notar que generalmente

ha faltado un enfoque aplicado a la educación, lo cual ha permitido escasamente

una utilización de los resultados de las investigaciones lingüístic¡N, antropológicas
y eErclógicas por parte de los educadores.

Pareciera ser que uno de los lugares donde podrfa establecerse esta convergencia
interdisciplinaria y una compaübilización en finalidades investigativas y exigencias
pedagógicas son las escuelas normales. Urge una modificación en los programas

de formación de los docentes y si ello incluyera investigaciones sobre las
potencialidades pedagógicas de elementos culturales y lingüfsticas a ser, por

ejemplo, apücadas en la elaboración de materiales para la educación intercultural
bilingiie o en el afinamiento de los métodos de enseñanza, se contarfa sin duda con
profesionales más autorizados y preparados.

En este sentido serfa conveniente adoptar el mismo enfoque en los programas de

capacitación, actualización y profesionalización de los docentes en servicio, y
aplicarlo a las técnicas intermedias de los sistemas educativos.

En cuanto al personal docente involucrado en la educación intercultural bilingüe, el
grupo de uabajo creyó opornrno insistir una vez más sobre la necesidad de contar
con educadores cap¡rces de manejar las dos lenguas utilizadas en la enseñanza, que

tengan vincr¡lación con la comunidad donde laboran y que estén compromeüdos en
la realización de los proyectos comunitarios.

Un último punto considerado por el grupo de trabajo conesponde a la necesidad de
modificar la visión e interpretación de las culn¡ras indfgenas en la educación de los
no-indfgenas, para proyectar una imagen positiva de ellas en la sociedad.

Esto significa que en el currlculo de las escuelas no indfgenas deben existir
elementos que propicien una actin¡d de respeto y valoración hacia la población de

otras lenguas y culfuras.
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CRITERIOS PARA LA PREPARACION DE MATERIAL DIDACTICO EN/Y
DE LENGUA MATERNA Y METODOLOGIA DE LA ENSEÑANZA BILINGÜE

Informe Comisión Ns 3

Un breve análisis de los textos didácticos presentados durante el Taller nos lleva a
las siguientes recomendaciones y criterios a tenerse en cuenta:

- Los equipos que elaboran los materiales deben ser interdisciplinarios para que el
producto refleje los aportes de las distintas disciplinas (antropologfa,lingtifstica,
etnociencia, etc.) de acuerdo a criterios pedagógicos. Son muy pocas las
experiencias en las que están igualmente presentes los avances de todas las
disciplinas involucradas, por 1o que si en algunos textos se notan graves
carencias con respecto a la presentación de la realidad cultural indfgena, en otros
se evidencia la utiüzación de metodologfas didácticas obsoletas.

Toda la parte pedagógica deberfa ser objeto de una atención especial, tomando en
cuenta también el sistema de transmisión de conocimientos propio de la cultura
indfgena.

- Los textos deben considerarse como una parte de un universo mucho más amplia
de materiales didácticos, como por ejemplo los recursos disponibles en el medio
y aquellos desarrollados por la modema tecnologfa educativa.

Asimismo, se estima conveniente capacitar a los maestros y a la comunidad en la
construcción y utilización de equipos sencillos y de imprentas, etc.) para la
producción local de material escrito.

- En la elaboración de texo debe incrementarse la participación de la mmunidad y
de los niños tanto en lo que concieme a los contenidos como a las ilustraciones.

- Se sugiere aumentar sustancialmente la calidad de las imágenes y de los dibujos
en los materiales didácticos. Debe tomarse en cuenta la autorpmfa de la expresión
gráficz frente al lenguaje verbal y'que la imagen no es solo ilustración de 1o

escrio. Hay mensajes que pasan por las palabras y otros por las ilustraciones: los-
dos lenguajes más que reflejane mutuamente se complementan

- Las gufas no solo tienen que dar pautas metodológicas para el uso de los
materiales didácücos, sino que deben facilitar el desarrollo, en la práctica
docente, de una mayor creatividad y capacidad de superar los meros ejemplos
proPuestos.

104



Ifttrcdchsunisünu

- L¡s textos bilingües no deben considerarse de ninguna manera como la

traducción de un idioma a oüo, sino que deben tener en cuent¡¡ las categorfas

lógicas y el sistema de pensamieno propio de cada universo cultural signiñcado

por la lengua correspondiente.

- Se recomienda que la enseñanza-aprcndizaje de la lecto-escritura empiece en el

idioma vemáculo, innoduciéndose paulatinamente el segundo a partir de las

transferencias de habilidades ya adquiridas por los alumnos en la lengua matema.

De todas maneras se requiere un dominio, al¡nque totalmente incipiente, de la
expresión oral en la segunda lengua como condición previa para la introducción
de zu código escrito.

En lo que se refiere a los primeros textos de lectura en idioma matemo, la
presentación de los signos gráficos debe respetar, entre los criterios pedagógicos,

.. la frecuencia y producüvidad de los fonemas en el habla.

En cr¡anto a los primeros textos de lectura en castellano o portugués debe tenerse
presente que el niño ya tgconoce aquellas graffas similares en los dos idiomas y
por lo tanto se evitará empezar nuevamente todo el pfoceso, tratando más bien de

dar énfasis a las letras nuevas.

- En 1o que se refiere a los contenidos, se piensa que la división en asignaturas
puede representar una seria ümitación para el niño y para el maestro. Los
contenidos tienen que ser definidos conjuntamente con la comunidad y los niflos
en r¡n proceso que reconozca los conocimientos globales del grupo como su

propia ciencia sin discriminarlos como nociones meramente folclóricas. Hay que

evitar una competencia entre conocimiento local y ciencia oficial; por ello se

insisui en la necesidad de elaborar material en lengua matema para todas las áreas

del saber, sobre todo para los grados superiores. Este tratamiento permitirá
además el mantenimiento y enriquecimiento de la lengua vemácula contribuyendo
por 1o tanto a su desa¡rollo lexical, expresivo y estiüstico.

- El lenguaje utiüzado en los textos debe partir del universo vocabular del niño y
estar dirigido a la adquisición, a través de un proceso gradual, de un dominio
creaüvo de la propia lengua.

- Se ha riotado que los materiales para la enseflanza oral del segundo idioma se

basan, en la mayorfa de los casos, en la metodologfa utilizada para la erueñanza
de lengua extranjera. La sin¡ación sociolingüfstica diferente do las lenguas
involucradas en los progamas de educación biüngüe para la población indfgena
nos lleva a recomenda¡ la elaboración de nuevos métodos.
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El hecho de que el español y el portr¡gués sean segunda lengua, no implica una
banalización de los contenidos o una simplificación lingüfstica extrema. Serfa
importante, además, considerar los niveles de competencia lingiilstica de los
alumnos en el segundo idioma a su ingleso en la escuela" 

.

L¡s materiales (tanto aquellos en lengua materna como en la segunda lengua)
deben promover la creatividad, la fantasfa y los aspectos lúdicos. Ellos no deben
ser un mero calco de la rcalidad, muchas veces aplastante, que vive en el niño,
sino que deben proporcionarle elementos de anáIisis y de crftica que le permitan
superarla y modifi carla.

En general, los materiales tienen que ofrecer respuestas a las necesidades del niño
y a las expectaüvas del grupo y tomar en cuenta el contexto sociocultural global
en el cual está inmerso y al cual pertenece la comunidad.

Es necesario promover investigaciones de tipo sicolingtifstico y sicopedagógico
sobre los procesos de desarrollo y aprendizaje del niñó a quien se dirige la
educación. [¡s métodos de enseñanza deben deducirse de la naturaleza de la
lengua y del proceso de aprcndizaje del niño indfgena.

En cuanto al educador, el caso ideal es que sea un indfgena de la misma etnia.
Cuanto esto no sea posible, el dominio del idioma y el conocimiento de la cultura
es la condición mfirima requerida.

Las escuelas normales e institutos pedagógicos deberfan dar prioridad a la
matrfcula de esn¡diantes indfgenas.
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EDUCACION Y ESCI.JELA INDIGENA*

Los pueblos indfgenas tienen un sistema educacional propio y característico de
ellos. La educación indfgena es un derecho intrfnseco en la manera de ser de cada uno
de estos pueblos.

De hecho, el derecho a la educación indfgena está consolidado y reafirmado en
Convenciones Intemacionales, y en el caso de los Pueblos Indfgenas de Brasil está
reconocido fundamentalmente en la ley 6001, conocida como el Estatuto del Indio (Anexo
1). Este derecho a la educación es universal y exigido como tal en numerosos Congresos
y Declaraciones de pueblos Indfgenas y de Organizaciones de Defensa de los Derechos
Humanos (Anexo 2).

Por otra parte, es deber del Estado asegurar y fortalecer la educación indfgena,
principalmente en lo relacionado con la edusación formalizada a través de la escuela. La
escuela, en las circunstancias actuales de la mayorfa de estos pueblos, es un elemento
importante y necesario en su proceso de autodetenninación. La educación indígena no
termina en la escuela, y la escuela tampoco abarca todo el proceso educacional indígena;
pero sin escuela, muchos de estos pueblos estarári excluidos del proceso histórico global.
El Estado confunde su deber en rclación con la educación indfgena, con el derecho de
imponer un sistema determinado de enseñanza y una determinada forma de escuela. De
aquf viene la concepción unilateral de una escuela para el indfgena y no de una "escuela
indfgena".

La escuela indfgena debe, como dice el propio Estatuto, asegurar "respeto al
pauimonio cultural indfgena" y al mismo tiempo, orientarse hacia la "integración en la
comunidad nacional". Por desgracia,la integración fue con frecuencia interpretada de un

los presentcs documentos fueron pcsentados por la LJM -Uni&r de las Nacion¿lidades Indígenas de

Brasil, cn la cuarta sesión del grupo dc uaball rcbrc las poblaciones irdígenas de la ONU en Ginebra,

r985.
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modo resüicüvo, oomo asimilación a la sociedad envolvente, y como proceso de gradual
sustitución de la cultura indfgena por la üamada "sultura nacional".

La práctica de las escuelas para los indfgenas estuvo siempre marcada, salvo raras
excepciones, por esta desvirtuada comprensión del Estatuto del Indfgena. Las
deformaciones surgidas en estas escuelas, comienzan con la omisión por parte de la
FUNAI, en la programación y mantenimiento de escuelas especfficamente indfgenas, y en
la producción de material didáctico adecuado. Esta omisión resultó en convenios y
arreglos con instituciones y programas que no rcspetarfan ni los derechos de las
comunidades indfgenas a la educación misma, ni la letra y espfritu del Estatuto del lndio.
En este sentido, la escuela para el indfgena fue usada a veces para el proselitismo
religioso, otras como instn¡mento de disgregación y destrucción de la vida cultural de
aquellos pueblos.

Un caso particularmente alarmante de esta omisión resulta ser la paulatina
municipalización de las escuelas en áreas indfgenas, donde se encuentran reunidas la baja
calidad del personal docente, la precariedad de recursos didácticos y por tanto, la bajfsima
calidad de la enseñanza ofrecida. La municipalización también empuja estas escuelas a
conglobarse con los intereses económicos y pollticos locales, amenazando el futuro de
estos pueblos.

Por otro lado la propia FUNAI, en convivencia con otros organismos del
gobiemo, ha obstaculizado proyectos educativos solicitados y bien aceptados por las
comunidades indfgenas, los cuales ofrecen una escuela que realmente responde a sus
necesidades. Existe acn¡almente una práctica educativa y una considerable producción de
material didáctico, basados en estos criterios, que han sido oficialmente ignoradas
tratando la problemática de la educación indfgena.

La escuela indfgena, según nosot¡os, no puede ser considerada como un simple
caso de excepción dentro del sistema general de enseñanza que requiera solamente
algunas adaptaciones de lenguaje, currfculum y funcionamiento. Tampoco puede
reducirse a simples cursos de alfabetización y adquisición de nociones elementales de
matemáücas.

La escuela indfgena üene que ser parte del sistema de educación de casa pueblo,
sistema en el cual, al mismo üempo en que se asegura y fortalece la tradición y manera de
ser indfgena, se proporcionan los elementos para una integración auténtica con otras
sociedades. Esta integración prezupone, [x)r otra part€ de las sociedades indfgenas, el
completo dominio de su rcalidad: la compiensión del proceso histórico en que están
envueltas, de los valores y contravalores de la sociedad, y la práctica de la
autodeterminaciórl
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Para alcanzar estos objetivos, la escuela indfgena dado su contexto cultural-

exigió calidad pedagógica especffica. Adem¡ts de esto, debe asegurar al educando una

cont¡nuida¿ a Ia cual tiene derecbo en el sistema educacisrat globat. En otras palabras, no

esá limitda a las necesidades inmediatas surgidas del contaco.

Las propias dis¡orsiones que la escuela indfgena ha sufrido y está sufriendo, y que

provienen en su mayorfa, de su subordinación a los programas restrictivos de jurisdicción

éstatat o municipal, demuestran la necesidad de una vinculación formal con organismos

de carácter federal, sea este el Ministerio de Educación, sea el de Cultura. Esta

vinculación la exige la pluralidad étnica de la realidad brasileña, porque cada pueblo tiene

derecho a una escuela que esté en absoluta armonfa con su cultura.

ANEXO 1

Título I

Sobre los Principios y Definiciones

Art. 1.- Esta ley regula la situación jurfdica de los indios o habitantes de la selva y de

las comunidades indfgenas, con el propósito de presenrar su cultura y de integrarlos,

progresiva y armoniosamente, a la comunidad nacional. Pánafo único. A los indios y

comunidades indfgenas se extiende la protección de las leyes del pafs, en los mismos

términos en que se apücan a los demás brasileños, siendo resguardados sus usos,

costumbrcs y tradiciones indfgenas, asf como las condiciones particulares reconocidas en

esta ley.

Título V

De la Educación, Cultura y Salud

L¡t. 47. Se asegura el respeo al pauimonio culu¡ral de las comrmidades indfgenas, sus

valores ardsticos y sus medios de expresión

Art. 48. Se exüende a la población indfgena, con las necesa¡ias adaptaciones, el sistema

de enseñanza vigente en el pafs.
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Art. 49. La alfabetización de los irdios se hará en la lengua del grupn al cual pertenezca
y en portugués, salvaguardando el uso de la'primera"

Art- 50. I¿ educación del indio será odentada a la integración en la comunidad nacional
mediante un proceso de gradual comprensión de los problemas generales y valores de la
sociedad nacional, asf como del aprovechamiento de sus aptitudes inüviduales.

Art. 51. La asistencia de los menores para fines educacionales, será prestada, cuando
sea posible, sin alejarlos de la comunidad familiar o tribal.

Art. 52. Será proporcionada al indio la formación profesional adecuada, de acuerdo a
su grado de aculturación.

ANEXO 2

DECLARACION DE BARBADOS.

simposio sobre Relaciones rnterétnicas en américa del sur.

RESPONSABILIDAD DEL ESTADO

Los pueblos indígenas y el derecho a ra educación en el Brasil

Hacer una semblanza de la llamada educación para indfgenas, para que se pueda
(partiendo del conocimiento de lo que se ha hecho y sa hace) encurninit *.i p.purrt.r,
es una tarea para la cual serfan indispensables informaciones sistemaüzadas y giobales.
Además, un "levantamiento" sistemtltico sobre la educación indfgena, no é*i-rt". tot
llamados proyectos de educación, son de los más difercnrcs tipos, üenen los propósitos
más variados; comprenden diferentes administraciones y a veces operan con ob¡etivos
opuestos en una misma área- Una breve üsta incluye la FUNAI, cerca de 50 misiones
f-li8tosas catóücas y prefecnrras municipales, una pluralidad que demuestra clarameme la
diversidad de siu¡aciones generales porla hisoria que las pobüciones actuales traducen y
de los contextos en que están introducidas.

Y de todo esto, el único resumen de que se dispone es el producto de una reunión
realizada por la PRO-INDIO / Sao Paulo, en 1979, en que son prcsentados rcsultados y
discusiones de va¡ios proyectos que llamaremos "altemaüvos"

Datos sistematizados y mayores informaciorps serfan pues el camino a seguir, para
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que se pudiera comparar con mayor profundidad los procesos de educación formal, sus

aciertos, vicisiu¡des y fracasos.

Pero, 1o importante es intentar delinear un simpüñcado bosquejo de lo que se üene;

también hay que intentar ver qué üpos de rcalizaciones se ha@n, en qué bases se apoyan,

en una palabra, lo que se está haciendo y lo que arin falta hacer para lognr el ideal de la

autodeterminación.

Podemos dividir en dos empas disüntas la historia de la educación de los pueblos

indfgenas brasileños. Un perfodo muy largo, en el cual el fin era la aculturación, o mejor

dicho, el aniquilamiento de las culturas y el paso total de los pueblos indfgenas a la

sociedad nacional. Como ejemplo paradigfnáüco, se puede mencionarla acciónmisionera

(catóüca) en el rfo Negro: niños separados de las familias, enseñanza del pormgués con

prohibición del uso de la lengua nativa, clases separadas por sexo, enseñanza de técnicas

rudimentarias para producir una mano de obra barata y más entrenada para la población

blanca envolvente.

La segunda fase es caracteizada por el ingreso de la enseñanza de la lengua

indfgena, en el proyecto con la obligación, por medio del Estatuto del Indio (ey 6001 -

1973) de la enseñanza bilingtie, para la "lenta, gradual y armoniosa integración de la

sociedad blanca". Se pasa del rechazo a la lengua indfgena, a la integración.

No tomaré en cuenta aquf ta primera etapa, po4lue me parece que es un modelo

consensualmente juzgado impropio, inaceptable y hasta criminal. Sin embargo,

necesitamos estar alerta, porque sus propósitos reaparecen de forma más sutil, envueltos

en parloteo técnico muy engañoso.

Examinaré, pues, la llamada segunda etapa en sus ramificaciones: en esta et¿pa se

considera la lengua indfgena como r¡n punto de rcfercncia, se intenta hacer escuela en la

aldea y se tiene el propósito, por lo menos verbal, de interferir lo menos posible en los

valores culü¡rales, y de respetar el riÍno y manera de vivir de cada grupo.

La educación bilingiie entra pues, por medio de FUNAI, y se puede decir que el

Es¡¿n¡¡g del Indio espem la Convención 107 de Ginebra, que ve, a través de la enseñanza

biculn¡ral, un medio de conünuación del proceso educacional de cada güPo,

favorcciendo al mismo tiempo, el acceso al sistema nacional. Cabe ver si en la práctica las

cosas van realmente asf.

Esta obligatoriedad y oficialización, fueron causa de problemas prácticos y

consecuencias que solo podremos conocer con la espera. En primer lugar, para

alfabetizarse en la lengua indfgena serfa necesario desarrollar un sistema de escriürra, y

1u



bnl

para que la educación sea bilingiie serfan necesarios profesores que dominaran tanto la
lengua indfgena'como el portugués. Tales exigencias eran imposibles de satisfacer de
inmediato. Se sabe que en el Brasil, jamás se privilegió el campo de los esü¡dios de las
lenguas indfgenas. La tradición, que viene del siglo pasado. ent la de estud.iar el
tupinambá, discutiendo la traducción de términos y las formas ortográficas desarrolladas
por Anchieta y Figueira. Se busca la lengua pura, la más cercana al origen, y se discute
sobre etimologfas. Además, ta polftica educacional brasileña siempre negó la diversidad y
heterogeneidad. Se creó la imagen de un pafs con vasta extensión tenitorial y con la
suerte de la unidad lingiifstica. Por eso, tampoco se posefa ninguna práctica de enseñanza
bilingiie, y mucho menos bicultural. Habfa que partir prácücamente de cero, sin personal
entrenado, sin tradición por revisar y continuar.

En este marco, un tan¡o desalentador, baja literalmente del cielo la solución.. El
Instituto Lingifstico de Verano ya estaba en el pafs desde 1919, y en 1963 firmó un
convenio con la FUNAI; entretanto ya se habfa relacionado con las universidades
brasileñas y participó en los incipientes cursos de postgrado. El Instituto, que es la
sección de una institución norteamericana, la Wycliffe Bible Translators, especializada en
la traducción de ta Biblia y textos sagrados, tenfa todo lo necesario: el personal
especializado, la tecnologfa y metodologfa, la prácüca de enfrentarse con situaciones
semejantes, pues operaba en?l palses y harfa todo el trabajo gratis. El S.I.L. ("Summer
Institute of Lingüisücs") proporcionaba todo: los lingiifstas, el catecismo, el avión, y no
creaba dificultades, porque hasta preparaba los textos que debfan servir a los propóiitos
desarrollistas del gobiemo, convenciendo a los indios, que una ca¡rerera que cortara sus
üerras les serfa beneficiosa-

Conviene detenemos un instante a examinar cómo realmente surgió la propuesta de
educación bilingiie. C-omo dijimos, desde 1959 et Instituto obraba en elpafs y pánicipaUa

9n 
los prognmas de postgrado, y fue el lnstituto que fomró un primer grupo d¿ fingtiistas

brasileños, para que trabajaran en el campo. En los medios rurales ef prestigio fue arin
más alto, al punto que en Consejo Indigenista de la FUNAI, uno de sus miernbros tuvo
su curul como suplente. Creo que todo modelo de una educación bilingiie, que sólo
puede hacerse con la prcsencia de un lingiiista altamente especializado, que ¿ar¿ una
descripción técnica de la lengua y a preparar personalmente unaescritura que sea el espejo
más fiel de aquel anillisis, está muy ligado a la influencia del Instituto L. de Verano,
modelo divulgado con el propósito prcciso de convertir la tare¿ en algo inejecutable para
el personal nacional. Su adopción integd por parte de la FUNAI nrvo sus rarones
explicadas: da¡fa la ensefianza bilingiie con toda la apariencia de respeto a la lengua y
cultu¡a; pero conseguirfa un paso mucho mtls integral de los indios al mundo ¿e tos
blancos, po4lue odos los valores serfan ahora traducidos cn la lengua nativa, y
rcsultarfan asf m¿ls penetmntes para sus mentes, por estar exprcsados en los propios
términos y formas de conceptos indfgenas.
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Al pno que, a pesa¡ de l¿ retirada oficial del Instih¡to en 19/8, sus miembms
nunca desaparecieron rcalmenrc. Y la FUNAI, que ya tenla a su disposición otras
experiencias de educación, en diciembre de 1983 volvió a firma¡ un convenio con el
Instih¡to L. de Vera¡o, oon este coavenio les edregó no solamente la parte educacional,
sino tmbién la asistercia de salud y los proyecos de desarrollo comunitario de 53
grupos indfgenas, con posibilidad de ampüarlos.

Adem¡fs acn¡almente, por este @nvenio, el instin¡o üene el derecho de impedir la
entrada o retirar el trabajo, a cualquier persona que por su a¡biuio juzgue conveniente.
En cambio de estos servicios, la FLJNAI se compromete a prestigiar el trabajo del
Instiü¡to, apoytlndolo en el desanollo de zus prcyectos.

Asf, hoy, se puede decir que la acción gubemamental está subarendada a una
institución norteamericana, con fines confesionales, y que la educación indfgena tiene
como finalidad la conversión a una reügión, y se realiza para lograr la lectura de textos
bfblicos.

Más de una vez el Estado ha evitado invertir en la educación indfgena, crear
esquemas y modelos apropiados y hasa discutir el problema-

Contraponiéndose al modelo del Insr L. de Verano, fueron surgiendo durante los
últimos 10 años, los llamados altemativos. El más grande es el que está siendo
desarrollado por personas ligadas de un modo u otro al CIMI, Consejo Indigenista
Misionero. El problema de la formación de personal, que se enftienta paulatinamente por
medio de la cooperación de üngüistas brasileños, que generalmente no son indios,
aprendan el idioma, puedan describirla y logren fomrar un alfabeto. Prefieren una
@ucación, en lo posible, bilingiie, perc los fines son muy diferentes: se trata de un
proceso educacional ligado al desarrollo comunitario y su propósito principal es de
proporcionarlos medios mftrimos de defensa frrente a la sociedad nacional. Leer, escribir
y hacer cuentas son algurns de los variados conocimienos que necesitan ser dominados
para no ser engaflado ni defraudado en la venta de los productos de la artesanfa, en la
compra en barracór¡, puesto de venta o almacén, en el peso de las castañas y en la
discrsión sobrc demarcación de tierr¿s.

En un tercer gn¡po esán aquellos que optan por iniciar el pmceso con el portugr¡és
y no la lengua indfgena Las razor¡es de esa elección son varias, pero una de estas merece
mayor atenciúr. Comenzar por la lengua indfgena esh¡diada, sistematizarla, serfa un
medio eñciefite de inq¡lcar nr¡ercs valorcs. Y adcmás, toda la educación en lengua naüva,
servirla solamente couto rm ¡nrerúe para un paso mtts rápido al pornrgués. Esto llevarfa a
convertir la lengua solamente en un instn¡mento, potque su uso quedarfa limitado a cosas
triviales y coüdiarias, siendo las cosas "serias" explicadas en pornrgués. Asf, habrfa el
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peügm de un agotamiento de la lengua indfgena, reducida a idioma que expresa sólo la
comunicación m¿fs básica (y una rcal integración en el mundo blanco a través del
poru¡gués).

En una perspectiva que adopte el pormgués como punto de partida, el personaje y
la dimensión del lingiiista quedan muy reducidos. Su presencia es superflua en gran pafie
del proceso, porque son mucho más tiüles pedagogos y técnicos de educación. Se puede
investigar si este comienzo con el pormgués no trajera como consecuencia, la pérdida del
idioma nativo. Pero parece que algunas experiencias que se están realizando demuestran
que este temor es infundado, pues, poco a poco los alfabetizados en porn¡gués, si se les
da incentivo y apoyo, aspirando a escribir en su propio idioma y comenzar a desarrollar
un alfabeto para esta.

Describamos también un cuarto caso, con procesos educacionales desarrollados sin
privilegio de educación especial, o sea, los que traspasan el modelo seguido a la
población local, los propios catecismos, sin ningún ajuste con la realidad socio-lingiifstica
del grupo. En este caso se encuentran algunas escuelas de los PUESTOS de la FUNAÍ,
delMOBRALerc.

De este bosquejo se deduce claramente que el que menos invierte para una
educación destinada a la auodeterminación, es el gobiemo. Y la acción más constante es

la del Instituto Lingüistico de Verano. Todos los programas que escapan de esa
orientación y que no se realizan bajo la protección oficial, viven con la constante
incertidumbre de zu propia continuación, porque son contrarios a la polftica impuesta de
integración o aculturación.

!

Hay un punto que ya parece fuera de discusión: la necesidad y validez de un
proceso formal de educación de varios grupos, ya sea en pornrgués o en lengua nativa, es
un pedido constante. Del relato de varias experiencias que juzgamos más próximas a un
objetivo de autodeterminación, todo está todavfa recién comenzando: se habla de
alfabetización más que de educación, se habla de punto de partida, se proponen
metodologfas, se descubren las etapas de forrración del catecismo, se enfrenta el
problema de la formación de monitores. Y la educación es vista con el propósito de que
sea un mecanismo de enfrentamiento y defensa.

Para cambiar, es preciso atrcveñe m¿ls. En primer lugar, no limita la educación
indfgena a la adquisición de elem€ntos básicos de lect¡ra, escritura y cuent¿s. Es preciso
que esa educación ¡escate también todo un pasado, y no se limite a registrar algunos
mitos o cuentos. Más aún, esta educación debe permiür la permanencia y la
incorporación, en una forma creadora, de todo un conjunto de conocimientos cientfficos,
del conocimieno de su mundo, de su propia manera de contar y medir, de su dominio de
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la naturaleza. y debe ofrecer algo más aún: no solamente el conocimiento del mundo de

los blancos para moverse y defe,nderse en est€, sino, como meta precisa, la fomación de

gente profeJionat y pteparaCa indfgena, no solame¡rte monitores y enfermeros, sino

médicos, abogados,lingr¡istas y antropólogos, indios si algrrnos de ellos 1o desean

Un problema que hay que enfrentar es el de establecer qué espacio, o esPlcig-s' se

debe abriipara que se realice este tipo de educación, en el cual la discusión y el debate

estén siempre prcsentes, para que se llegue a formar modelos nuest¡os, sin necesidad de

una dependencia otal de un "atado" hecho y exportado, y en el cual t¡mbién se permita la

conünuación del proyecto ya en marcha.

Para finalizar, conviene recordar que este proceso no puede ser unilateral. No se

trata solamente de que el indio se esfuerce en conocer la sociedad de los blancos- Es

necesa¡io convertir el problema indfgena en un tema serio de enseflanza y aprendizaje,

para que la visión simplista equivocada y üena de prejuicios, tan ampliamente difundida
por motivos que solo para algunos son hoy muy clatos, se transforme.

Caminos posibles para lograr la autodeterminación

l. Derecho a condiciones que hagan posibte una vida digna, para poder asumir y

delinear trayectorias para el prcsente y el fututo.

2. Derecho a la tiena y a intervenir en las discusiones sobre las caus¿ls del conflicto.

3. Derecho a las informaciones sobre odo aquello que se refiere a la supervivencia de

las poblaciones indfgenas.

4. Derecho a mantener vivas y orgullosas de sf mismas las culturas indfgenas.

5. Derecho a una relación con los blancos, que se haga en un plan de igualdad, y no

en [a cordición de gente explot¿da u objeo de folklor.

6. Reconocimiento de un conjunto de derechos firmados en la Constitución y en la
I-ey especial: a la üerra, a la ciudadanla, al un¡fructo de las riquezas naturales, a la
libertad de organización polftica, a la participacióru a la asistencia sanitaria y
educacional que sepa respetar las culn¡ras indfgenas.

7. Reconocimiento de la Nación Brasileña como nación pluriétnica y cultt¡ralmerite
diferenciada.
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Propuestas par¡ una educación dirigida a las poblaciones indígenas
brasileñas

Hacer un levanr'miento exhaustivo y sistemático de todo lo que es deñnido
"educación indfgena": ¿Qué insierciones son reryonsables de la educación para tos
indios? ¿Cuálcs son los métodos y el material didáctico utilizados? ¿Qué Clases de
escuelas eú¡tcn en las áreasindfgenas?¿Cuál es la población entendida? ¿Cuáteslos resultados obtenidos? Entidades de apoyo, centros de investigación,
departamenüos universitarios pueden ser movilizados para este trabajo. El
Ministerio de Educación puede ser accionado para la coordinación y el apoyo
financiero de tal levantamiento.

Exigir que no se renueve el convenio enue la FTJNAI y el Instiurto Lingiifstico de
Verano: su plazo caduca en diciembrc de 1985.

Que se incentiven las investigaciones sobre las lenguas indfgenas y programas
educacionales en áreas indfgenas, hechas por especialistas vinculados con
instituciones brasileñas.

Que se revisen bdos los programas que no estén inspirados en los principios de
respeto a las culturas y sociedades indfgenas y de autodeterminación, y que
excluyan a los directa¡nente interesados, de la participación en su formulación y
marcha. "Debcn, en cambio, recibir apoyo institucional los programas que
contrariamentc a los mencionados, se conformen a tales principios.

Que se facilitc a los indios, el acceso a cr¡rsos superiores, por medio de beias, con
una orientación que haga posible su inserción en el sistema de enseñanza sin
pérdida de la identidad étnica y sin sentimientos de inferioridad, que puedan coÍar
los lazos con las áreas de origen y la problemática irdfgena especffica y general.

Que se vuelvan a discutir y se modifiquen los contenidos de los programas
escolarcs para los que no son indios, en lo que se refiere a las informacieones y
valores transmitidos y reproducidos sobre las sociedades indfgenas, su historia y
situación a$ual.

2.

3.

4.

5.
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LOS PIJEBLOS INDIGENAS Y EL DERECHO A LA EDUCACION
EN BRASIL*

UNI (Unión de Naciones Indlgenas)

Trazar un perfil de la llamada educación para indfgenas, a fin de que se pueda, a
partir del conocimiento de lo que se hizo y se hace, encaminar prcpuestas es una tarea
para la cual se exigen informaciones sistematizadas y totalizantes. Por otro lado, datos
sistemáticos sobre el estado de la educación indfgena es inexistente. Los llamados
proyectos de educación son de los más variados órdenes y propósitos, abarcando
diferentes agencias, a veces operando con objetivos contradictorios en una misma área.
Una üsta sucinta incluye la FUNAI, acerca de 50 misiones religiosas católicas y
protestantes, iniciativas aisladas, proyectos de desarrollo comunitario, MOBRAL,
prefecturas municipales, en una pluralidad que demuestm muy bien la diversidad de
situaciones generadas por la historia que las poblaciones actuales interpretan y de los
contextos en que están insert¿ls. Y, de todo eso, lo único recogido de carácter más general
de lo que dispone, es el producto de una reunión realizadapor la Fro-Indio/Sáo Paulo, en
1979, en el que se presentan los resultados y discusiones de varios proyectos que
denominaremos " altemativos".

Datos sistematizados y mayore.s informaciones serfa, pues, un ideal a perseguir a
fin de poder comparar con mayor profundidad los procesos de educación forrral, sus

aciertos, sucesos y fracasos.

Por ello, lo importante es intentar ffiz:rr un cuadro simpüñcado de lo que existe;
inten¡ar también ver qué üpos de acción han sido llevados a cabo, en qué bases se
apoyan, en frn, lo que se está haciendo y lo que todavfa falta por hacer para que se
consiga el ideal de auto-determinación

Doameoopeecmaopclr uNI deBnsil c¡r lacr¡st¡¡crmi¡fr del gn¡po de Esb¡i, dc I¡ONU ¡ohc
potilrkrrs indígcars. e.'ncba f9E5.
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Podemos dividir en dos momentos distintos la historia de la educación de los
pueblos intllgenas brasileños. Un perfodo muy largo en que se pretendfa erá la
aculturación, o mejor, el aniquilamiento de las culturas y el pasaje total de los pueblos
indfgenas hacia la sociedad nacional. Como ejemplo paradigmátioo, se puede citar la
acción misionera (católica) en Rfo Negro: niños separados de la famiüa, enseñanza del
portugués con prohibición de la lengua nativa, clases separadas por sexo, enseñanza de
técnicas rudimentarias para producir una mano de obra barata y no entrenada para la
población blanca circunvecina.

La segunda fase se cuacteiza por el advenimiento de la enseñanza de la lengua
indfgena, obligado por el "Estatuto do Indio" (Ley 6001-1973), o educación bilingtie,
para una "lenta, gradual y armoniosa integración en la sociedad blanca". Se pasa del
repudio a la obligatoriedad en la enseñatl.z,a de la lengua indfgena y de la aculturación a la
integración.

No se considera aquf la primera fase porque el modelo ha sido juzgado, con
concenso, impropio, inaceptable y hasta criminal. Necesitamos, entre tanto, permanec,er

alertas porque sus propósitos reaparecen de forma más sutil, envueltos en una
terminolo gía técni ca engañadora.

Examinaremos pues la llamada segunda etapa en sus ramificaciones, etapa en que la
lengua indfgena es un punto rcferencial, y donde se procura hacer la escuela en la aldea y
persigue el propósito, por lo menos expreso, de interferir lo menos posible en los valores
culturales y respetar el ritmo y modo de vida de cada grupo.

La educación bilingüe entra, mientras tanto, a través de la FUNAI y se puede decir
que el "Estatuto do Indio" se refiere a la convención 107 de Gineb¡a que ve a través de la
educación bicultural un medio de continuar el proceso educacional de cada grupo, al
mismo tiempo en que favorece el acceso al sistema nacional. Queda ver si en la práctica
las cosas suceden asf realmente.

Esa obligatoriedad y oficialización trajo problemas prácticos y consecuencias que
hay que considerar. En primer lugar, para alfabetizar en lengua indfgena serfa necesario
desenvolver un sistema de escritura, y para que la educación pueda ser bilingüe serfan
necesarios profesorcs que dominasen tanto la lengua indfgena cuanto el pornrgués. Tales
exigencias eran imposibles de ser satisfechas de inmediato. Se sabe que en el Brasil
jarnás se privilegió el campo de estudio de las'lerryuas indfgenas. La tradición,
proveniente del siglo pasado, consistfa en estudiar. el Tupinambá, discutiendo
la ffaducción de vocablos y las formas de ortograffa desanolladas por Anchieta y
Figueira- Se busca la lengua pura, lo más próxima posible al origen y se discuten las
etimologfas. Más allá de eso, la polfüca educacional brasileña siempre negó la üversidad

I18



(N I ( U niht dc N rciorcs I rulÍgaas)

y la heterogeneidad, se crcó una imagen de un pafs con vasta extensión tenitorial y con la
ventaja de la unidad lingtifstica. Por eso, no se posefa práctica alguna de educación

bilingüe y mucho menos bi-cultural. Se tendrfa que partir prácticamente de cero, sin
personal entrenado, sin uadición a revisar y a continuar.

En este cuadro un tanto desanimante, surgen literalmente los trazos de solución. El
Swvner lrctitwe of Linguisrtcs estaba ya en cl pafs desde 1959, y en 1963 firmaba un

convenio con la FUNAI; en el interin, se llegó a universidades brasileñas y participó de

los incipientes sursos de post-graduación. El Sutruner, que es la fase académica de una

institución norte-americana, la Wyclffi Bible Transbtor , especializada en traducir la
Biblia y textos sagrados, tenía todo para ofiecer: el personal especializado, la tecnologfa y
la metodologfa,la praxis necesaria para maniobrar en situaciones semejantes, operaban

en 21 pafses y hacfan todo el trabajo con facilidad.

El S.I.L. lo provefa todo: los lingüfsticas, las cartillas, el avión y no creaba

situaciones embarazozas, pues preparaba hasta los textos que servirfan a los propósitos

desarrollistas del gobiemo, convenciendo a los indios de que un calreterc que cortase sus

üerras significarfa un beneficio para ellos.

Conviene detenemos a examinar como realmente surgió la propuesta de educación

bilingüe. Como dijimos, desde 1959 el Sutruner operaba en el Pafs y participaba de los
programas de post-grado y fue quien formó una primera promoción de lingüistas
brasileños para el uabajo de campo. En los medios n¡rales el prestigio fue todavfa mayor,

tanto que en el Consejo Indigenista de la FUNAI uno de sus miembros tenfa un lugar
como suplente. Creo que todo el modelo de una educación bilingüe, que solo puede ser

hecha con la presencia de un lingüista altamente especiaüzado, que va a proporcionar una

descripción técnica de la lengua y escritos lo más aproximados posible a esos análisis,

está muy ligado a la influencia del Swwner, modelo, este, (divulgado con el exacto

propósito de volver la tarea inaccesible para el personal local. Su adopción integral por
parte de la FUNAI tiene sus moüvos: darfa educación biüngüe con toda la apariencia de

respeto a la lengua y a la cultura. Por ello, conseguirfa un pasaje mucho más integral de

los indios al mundo de los blancos una vez que todos los valores serfan traducidos en

lengua nativa y asf "embutidos" mucho mejor en sus mentes pues eran expresados en los

témrinos y modos propios de la concepción indfgena.

Tanto es asf que, a pesar del retiro oficial del campo del S.I.L., en 1978, sus

miembros nunca efectivanente saldrfan de la escena. Y, teniendo a su disposición otras

experiencias de educación, la FUNAI volvió a ñrmar el convenio con el S.I.L. en

diciembre de 1983, por el cual no solo les entregaba la parte educativa sino también la
asistencia sanitaria y los proyectos de desarrollo comunitario de 53 grupos indfgenas
tendientes a ampliarse. Arin más, eL Swruner, por fuerza de ese convenio, tiene hoy el
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der& de impedir la ent¡ada o reürar del teni¡orio aralquier persona que por su arbirio
jt¡zgue oonveniente. Como contraparte a esos servicios, la FLJNAI se compromete a dar
prestigio ¡ la acción del S.LL., ryoyárdolo en el desanollo de n¡s protectos. Asf, hoy,
se puede decir que la acción gubemamental está sub-alojada en una instin¡ción
rpneamericana, con propósios confesionales y donde la educación indfgena tiene como
fin la conversiúr a una rcligión y se destina a la lectura de texos blblicos.

Una vez m¿ls el estado se abstiene de invertir en la educación indfgena, de crcar
cr¡adros y modelos propios y hasta de discutir la cuestión

En contraposición con el modelo S.I.L., fueron surgiendo en decurrir de los
últimos l0 años los llamados modelos altemativos. El más ampüo es el que viene siendo
desarrollado por personas ligadas de un modo u otro at CIMI (Conselho Indigenista
Missioná¡io). La cuestión de formación de personal se está enfrentando paulatinamente, a
través de la participación de lingüistas brasileños, quienes dan cursos intensivos,
asesoran proyectos para permitir que los profesores, generalmente no-indios, aprendan la
lengua, la puedan describir y lleguen a un alfabeto. heñeren una educación, siempre que

sea posible bilingüe, pero las finalidades son bien diferentes: se trata de un proceso
educacional ligado al desarrollo comunitario y mira, sobre todo, a proporcionar los
medios mfnimos de defensa para hacer fiente a la sociedad nacional. Leer, escribir y
hacer cueil.as forinan parte de los varios conocimientos que son necesarios dominar para
no ser engañado y robado en la venta de artesanfas, en la compm en el almacén o tienda,
en el peso de la castañd y Jn la discusión de la demarcación de tierr¿s.

En un ter@r grupo están los que optan por iniciar el proceso por el pornrgués y no
por la lengua indfgena. Las razones de la escuela son variadas pero una de ellas merece
m¿is atención. Comenzar por la lengua indfgena, estudiarla, sistemaüzarla, serfa un medio
de captar la óptica y semiintica nativas para utilizarlas como un medio eficiente para
introducir nuevos valores. También, toda la educación en lengua nativa servirfa tan solo
como un pucnte para un pasaje más rápido al portugués. Eso conlleva considerar la
lengua oomo un instnrmenlo, quedando su l¡so ümitado a cosas uiviales y cotidianas y
las cosas "serias" dadas en portugués. Habrfa, asf, el peligro del esclavizamiento de la
lengua indfgcna relegifndola al papel de expresar apenas la comunicación más básica (y
una real integración en cl mundo blanco a través del ponugués).

En una perspectiva quc adopte el portugués como punto de partida, la figura y
dimensión del üngiiista qucdan bien rcducidas. Su prcsencia no es indispensable en g¡an
parte del pnoccso, sido más úüles los pedagogos y técnicos en educación- Se puede
indagar si esta marn¡a de ver las cosas no uacrfa como oonsocuencia la pérdida de la
lengua naüva. Parece, por algunas experiencias llevadas a cabo, que ese temor es
inñ¡ndado, pues paulatinamente, los alfabctizados en portugués, si se les ha dado
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inaentivo y apoyo, pasan a quercr escribir en su propia lengua y comienzan a desar¡olla¡
un alfabeto para ella

Todavfa, en cuarto lugar, podemos citar los procesos educativos que son
desanollados sin un forc de educación especial, esto es, los que üaspasan el modelo
seguido fara la población local,las mismas cartillas, sin ningrin ajuste a la rcalidad socio-
lingiifstica del grupo.En ese caso son atgunas escuelas de los Puesos de la FUNAI,
MOBRAL, erc.

Del esquema úazado queda bastante claro que quien menos aporta para una
educación que conduce a la autodeterminación es el gobiemo. Su acción más constantc es
la del Summer Institute of Linguistics. Todos los programas que escapan a esa
orienqación y que no son desanollados bajo la égira oficial, viven en una constante
incertidumbre de continuidad, pues son contrarios a la polftica seguida en función de la
integración o la aculturación.

Una cuestión no parece ser discuüda: la necesidad y validez de un proceso formal
de educación para atender las naciones indfgenas. Parece que este es un anhelo de varios
grupos, que ese proceso sea hecho en pormgués o en lengua nativa, es una demanda
continua. Del relato de varias experiencias que juzgamos más próximas a un objetivo de
auto-determinación, todavfa todo está en su inicio, se habla más de alfabetización que de
educación, se habla del punto de partida, se proponen metodologfas, se describcn etapas
para la confección de la cartilla, se aborda la cuestión de formación de auxiliares. Y la
educación es vista con el propósio de ser un mecanismo de enftrentamiento y defensa-

Para cambiar es preciso atreverse a más. En primer lugar, no limitar la educación
indfgena a la adquisición de los rendfunientos elementales para leer, escribir y hacer
cuentas. Es preciso que ella rescate también todo un pasado, no limitado al registro de

algunos mitos y ruuraciones. Todavfa más, que permita la permanencia y la incorporación
de una manera cr€adora, de todo un saber cientffico, de su conocimiento del mundo, de

zu propio modo de hacer cuentas y medir, de su dominio de la natuf,aleza. Y que ofrezca
aún más, no tan solo el conocimiento del mundo de los blancos para saber moverse y
defenderse en é1, sino que se tienda como meta a la formación de cuadros indfgenas
propios, no solo auxiliares y enfermeros, sino médicos, abogados, lingtiistas y
antropólogos, indios, si algunos lo desea¡en.

Un problema a enfrientar, es cuál espacio, o espacios, se deben abrir para que se

haga efectivo este tipo de educación y no tanto cutll discusión y debate deben estar
siemprc vivos a fin de que se llegue a nuestrcs modelos, sin la necesidad de una
dependerria úotal a un paquet€ ya hecho, en el que se permita oontfu¡uar con el proyecto
ya en fimcionamierro.

u¿l



Brasü

Es preciso, primero, rcmover el problema de la cducacién indfgena de la posición
periférica que acü¡almente ocupa, del mismo que denuo de la llamada cr¡q*ión indfgena,
situación que permitió asignar, por debajo de la mesa" un convenio a la S.I.L. totalmente
espúreo, que pasó desapercibido por más de seis meses después de su vigencia-

Para finalizar, conviene recordar que ese pfoceso no puede ser unilateral. No
abarca el indio, el esfuerzo de conocerla sociedad de los blancos. Es preciso transforma¡
la cuestión indfgena en un tema serio de enseñarza-aprendizaje para que se cambie la
visión simplista equivocada y preconcepnrosa ampliamente difundida por motivos que,
apenas para algunos, son hoy bien claros.

Camino para la autodeterminación

l. Derecho a las condiciones que posibiliten una vida digna, a fin de poder asumir y
trazar directrices del presente y del futuro

2. Derecho a la tierra y a intervenir sobre las causas det conflicto.

3. Derecho a las informaciones sobre todo aquello que dice respecto a la
sobrevivencia de cada pueblo indfgena.

4. Derccho a mantener vivas y orgullosas de sf misrnas las culturas indfgenas.

5. Derecho a una relación digna con los blancos, ni de explotados ni como objetos de
folklore.

6. Reconocimiento de un conjunto de derechos firmados en la Constitución y en la
Iry especial: alatierra, alaciudadanfa, al usufnrcto de las riquezas nanrrales, a la
libertad de organización polftica, a la participación, a la asistencia sanitaria y
educativa en fi¡nción del respeo de la cultura.

7. Reconocimiento de la Nación Brasileña como pluri-étnica y culturalmente
diferenciada.

Propuestas para una educación orientada a las poblaciones indígenas
brasileñas

t. Proceder a un levantamiento exhaustivo y sistemático del campo de la llamada
educación indfgena: cuáles agencias son las responsables de la educación de los
indios? ¿Cullles méodos y material didáctico son utilizados? ¿Qué tipo de escuelas
existen en las áreas indfgenas? ¿Cuál la población atendida? ¿Cufl los resultados
obtenidos?

t22



2.

J.

4.

5.

INI P nibr e N aiou-¡ ltfíeas)

Entidades de apoyo, centros de investigación, departamenOs universitarios,
pueden sermovilizados p¡ua eso. El Ministerio de Rlucación puede ser propuesto

para la coortiinación y el apoyo financiero de ese levanta¡niento.

Exigir que no sea renovado el Convenio entre la FUNAI y el S.I.L.; su plazo

expira en diciembre de 1985.

Que sean incentivadas las investigaciones sobre las lenguas indfgenas y sobre

prognmas educacionales en áreas indfgenas conducidas por especialistas ligados a

instituciones brasileñas.

Que sean revisados todos los ptog¡amas que no se inspiren en los principios de

rcspeto a las culturas y a las sociedades indfgenas y de autodeterminación, y que

excluyan los derechos interesados en la panicipación

Que reciban apoyo institucional los programas que, por el contrario, se conforman

tales principios.

Que sea facilitado el acceso de indios en los cutsos zuperiores a través de bolsas de

estl¡dio, con una orientación que posibilite su inserción en el sistema de enseñanz¿

sin que pierdan la identidad étnica y sin sentimiento de inferioridad, que puedan

estrechar los lazos con las áreas de origen y con la problemática indfgena especíñca

y general.

Que sean rediscutidos y modificados los contenidos de los programas escolares
para los no-indios en lo que se refiere a las informaciones y valores transmitidos y
reproducidos sobrc las sociedades indfgenas, su historia y su situación acnral.

Que sea incentivada la producción de material visual y escrito que diwlgue
corectamente la cultun y la realidad indfgenas.
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ESCTJELA Y CAMBIO CULTURAL ENTRE
LOS MAKUXI DE BRASIL

Emanuele Amodío, Vincenso Pira*

"Elmacstroindio dice que estó etreñando,
pero parece que éI deja lo que es suyo para
aprender la civilización de los blancos. En
primer lugar, la danza, Ios cantos y
plegarias en lengua makuxi, los cantos y
plegari.aspara curar a los enferrnos; de

ntuchas coscs que existen en nuestrt cultura
él rc quiere hablar, no quiere lncer; coge el
libro y se va a estudiar. Después del
estudio, 'ya' no conoce süs proPias
costttntbres ni vuelve a vivir, en ningún
moda, sus tradiciones".

Odalicio Raposo, Makuxí.

1. INTRODUCCION

Actualmente ya parece evidente que en situaciones de cambio social, más o menos

"agencias" (ptiblicas o privadas) pertenecientes a la sociedad que prcmueve o impulsa el

ca¡nbio. Es decir que junto con los fenómenos "espontáneos" de aculturación debidos al

contacto periférico entre dos sistemas (comerciantes, colonos etc.), se pueden identificar
unas instituciones cuya finalidad explicita es la inducción programada del cambio social

económico, cultural etc.(iglesias, agencias de desarrollo etc.). Entre éstas, la escuela

ocupa una posición especial, sobre todo en situaciones de cont¿cto entre sociedades

Ema¡uele Amodio, Departamento de Antropología del Instituto Venezolano de

Investigaciones Científicas (MC), C¡racas.

Vincenzo Pira, Coordinador oficina proyectos del Movimiento Laico para América Latina
'MLAL", Rom¡
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nacionales y poblaciones indfgenas de Amérca Latina, por su programa expUcito de
"pasar" contenidos de la cultura occidental a individuos pertenecientes a culturas
indfgenas locales. Dejando de un lado las moüvaciones justificativas de tal acción (como
saber leer es mejor que no saber leer, etc.), lo que se rcaliza (o se intena realizar) es una
progresiva aculturación en las más grandes de las sociedades indígenas
involucradas. En particular hay que subrayar que los sujetos involucrados pertenecen
generalmente, a grupos de corta edad, o sea son individuos no suficientemente
incorporados aún, por su propia sociedad, y precisamente por eso la escuela se convierte
en el instrumento aculturativo con más posibilidades de éxito que otros. Pero además de
estas consideraciones generales, hay que señalar que solo en algunos casos especfficos
este proceso se realiza completamente. De hecho, nos encontramos frente a una enonne
variedad de sin¡aciones y reacciones, que sin contradecir lo que hemos afirmado,
imponen la necesidad de verificar que es lo que realme¡te sucede. Parece, en efecto, que

la voluntad de la escuela es aculturar y conglobar a 1o occidental, no siempre se realiza y
al contrario, se empieza a tener serias dudas, observando que probablemente el único
efecto apreciable es una gran confusión en los individuos escola¡izados. Asf, por un lado
se hacen cada vez más frecuentes los casos de "analfabetismo de vuelta" (chicos
alfabetizados que,después de algunos a^ños, ya s aben leer y escribir), aumenta también
por otro lado, el nrlmero de indfgenas que quedan "a medias" en su proceso de
aculturación, en una "tielra de nadie" en la cual se ha perdido en pafte lo que se tenfa, y
no se ha adquirido completamente el impuesto de afuera.

Puesto que en teorfa la aculturación es posible, especialmente si se hace con
individuos jóvenes, nos preguntamos por qué un relativo fracaso de la escuela.
Prácticamente nos parcce posible formular al menos tres hipótesis no excluyentes:

a) El proceso aculturativo se puede realizar solo en el transcurso de varias
generaciones, y no de una sola;

b) Las condiciones que rodean la actividad escolar en cuanto a los cambios, son
esenciales para la realización de los fires de la escuela;

c) El instrumefito aculnuativo "escuela" no funciona como debiera o, mejor dicho,
como lo habfan previsto teóricamente los que la imponen o inuoducen.

Consideremos previsible y previsto la hipótesis a): de hecho, se debe distinguir
entre aculturación de individuos y aculturación de grupos sociales enteros. Aparte de
esto, se trata de verificar si la escuela instalada en las sociedades indfgenas, funciona
como la que conocemos por experiencia directa (ciudades etc.), o si en cambio, se trata de
un fenómeno sui géneris que no está todavfa anaüzado a fondo y cuyos efectos
destructores pueden incluso ser diferentes y/o mayores que los previstos teóricamente. En
segundo lugar, se debe definir las condiciones mfnimas en que la escuela puede realizar
sus objetivos, y cont¡olar si precisamente la falta de este "acompañado", de los caurbios
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en otros ámbitos, impide el logro de estas metas en el senüdo de que, hipotéticamente,
los nuevos contenidos int¡oducidos por la escuela, deben reforzarse con situaciones de
cambio tembién en otros ámbitos. En este sentido resulta extremadamente impoÍante
determinar el estado del contacto entre sociedades indfgenas y sociedad n¿cional
occidental y/o criolla.

Vamos ahora a describir un caso concreto, para proporcionar datos sobre la
relación escuela-sociedad indfgena, y también para verificar las hipótesis fomtuladas, en

la medida en que los datos nos lo permitirán. Tales datos se refieren a la población
makuxi del norte del Brasil (Roraima) en el perfodo 1976-1983, y en particular se habla
del año 1983 por los datos numéricos (investigación de elementos de muestra sobre la
situación de las comunidades makuxi de Roraima).

2. LOS MAKUXI Y LA ESCUELA

2.1. Los Makuxi de Brasil

Población de lengua caribe formada por unos 1.800 individuos, los Makuxi viven
en el extremo norte de Brasil, cerca de la frontera con Venezuela y la Guyana Inglesa.
Parte de la población vive asentada en esta Guyana. Aunque estén en contacto con los
blancos desde hace algunos siglos, los Makuxi han logrado mantener viva su cultura y
lengua.Probablemente esta resistencia, que se debilita en las zonas en más contacto con
los blancos, fue posible porque la auténtica invasión de su terriorio se ha realizado en los
últimos treinta años y es obra de ganaderos: en el pasado, en cambio, la presencia del
gobiemo e Iglesia era relativamente ocasional.

Actualmente los Makuxi viven en la pradera, en las colinas y al borde de la selva
amazónica en un centenar de pequeñas aldeas formadas por casas tendencialmente
unifamiüares (ocalizadas generalmente cerca de rfos). En general, estas aldeas están
formadas por un núcleo central de unas diez casas, entre las cuales se encuentra la del jefe
(Tuxaua), que comprende también la escuela y capilla (si existe), y unas veinte casas más
distribuidas a distancia variable del ntlcleo principal, cerca de las plantaciones y alejadas
unas de otras, lo que permite la crfa de animales sin causar molestias a los demás. El
número de personas que viven en una aldea (Maloca) es de un mfnimo de 50/80 a un
máximo de 200/300 (con algunas excepciones).

Personajes importantes de la maloca son el ruxAUA, jefe elegido en base a
ciertas caracterfsticas personales y famiüares, el PAJE', chamán con funciones médicas y
religiosas, y un REZADOR, una especie de chamán menor. A estos penonajes
tradicionales se agregarcn en los riltimos años, otros nuevos de origen occidental. Antes
de nadie, el maest¡o, con caracterfsticas y problemas que los examinaremos más adelante;
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en algunos casos un enfermo, y en casi todas las aldeas, un "catequista". Tenemos
también que mencionar, son estos personajes sociales nuevos, los "ayudantes" del
tuxaua, elegidos también por la mmunidad. Veremos a continuación, algunos temas que
permiten siurarmejoren zu lugarla condición de los Makuxi.

- Iwasíóndc tienas

Se trata de ganaderos llegados de otras regiones de Brasil, que han ocupado buena
parte de los territorios indfgenas de Roraima. Crfan normalmente vacas que determinan
modificaciones sustanciales en el hábitat natural local, al punto que los animales que
suelen cazar disminuyen progresivamente y en algunos casos la pesca casi ha
desaparecido. El conflicto actual es muy'fuerte, incluso porque los indios se están
organizando contm los blancos. Fruto de estas luchas, en parte, es el reconocimiento
nominal por parte del gobiemo, de la propiedad de algunas áreas (demarcación). En
realidad, buena parte de estas áreas queda invadida también.

- Salud

Situación precaria, incluso porque frente a las enfermedades llevadas por los
blancos, los chamanes han encontrado pocas defensas. Son problemas graves los de
enfermedades pulmonares, con algunos casos de tuberculosis, y virales en general. En
algunos perfodos del año, la malaria azota violent¿rmente algunas zonas. A lado del
chamán y rezados, figuras tradicionales, encontramos a veces un enfermero "formado"
por la iglesia o el Gobiemo (más que enfermero, este individuo viene a ser casi un
promotor de salud), pero tarnpoco contribuye mucho a la solución de los problemas de
salud.

En cuanto a lo demás, en el área makuxi, existen dos pequeños hospitales, el uno
administrado por la Iglesia y el otro por el gobiemo, y periódicamente un equipo de salud
de la Fundación Nacional del Indio (FIJNAI) visita algunas de las zonas más accesibles
en cafro.

- Religün

En el territorio makuxi se encuentran desde hace unos 150 años, misioneros
católicos, con inc¡emento directo en las áreas en los rfltimos veinte años. La Iglesia
católica tierp actr¡almente trcs misiones fijas en tenitorios makuxi, con un cintemado y un
pequeño hospital en una de estas (sun¡mu, que es, empem, una aldea mixta). En los
últimos veinte años se ensuentran, menos numercs¡rs, también unas iglesias protestantes.

Los Makuxi, aunque afirman en parte que son crisüanos, en rcalidad siguen con
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sus ritos y solo superficialmente han sincretizado contenidos cristianos con contenidos y
prácticas tradicionales.

- Organización

Frente a la invasión de tierras por parte de los blancos, desde 1970 ha empezado a
formarse el primer núcleo de organización indfgena con funciones polfticas propiamente
dichas. A través de reuniones periódicas, incluso intertribales, se ha llegado a forma¡ asf
una red organizativa con consejos de área, responsables etc. Actualmente es esta
organización indfgena, con una oficina-despacho en Boa Vista que está conduciendo las
luchas para la reconquista de las tierras, con la ayuda también de agentes extemos,
religiosos y laicos, y de la misma organización Nacional Indfgena de Bnsil, uM.

- Hrcación

Por el argumento que estÍ¡mos tratando, vale la pena dar uno que otro dato sobre
las prácticas educacionales tradicionales de los Makuxi. En general, el niño vive en
estrccho contacto con las actividades de la familia y de esta aprende poco a poco, por
medio de la conservación, el juego imit¿tivo y algunas auténticas pequeñas actividades de
trabajo. La niña se integra pronto a las actividades de la madre, asf el niño a las del padrc.
La relación entre adultos y niños es tranquila y rarariente violenta.

A estos procesos generales e informales de culn¡rización, hay que afladir también la
referencia al menos dos momentos educativos propiamente dichos sin toma¡ en cuenta
los ritos de iniciaciór¡" que en realidad est¿h en crisis en la mayorfa de las aldeas. Se trata,
antes de nada, del cuento de mitos e historias tradicionales que los ancianos repiten por la
mañana, aún recostados en las hamacas, con función también educativa para los niños y
jóvenes. En segundo lugar, hay que considerar actividad educativa propiamente dicha el
aprendizaje de técrricas artesanales (canastos, arcos, etc.) aprendidos tanto det padre '
como de la madre, como también de algunos ancianos del pueblo que üenen especiales
capacidades y conocimientos. La llegada de la escuela, como lo veremos, rompe esta
transrnisión semiformal de la sabidurfa tradicional.

2.2. NOTAS HISTORICAS SOBRE LA INTRODUCCION DE LA
ESCUELA ENTRE LOS MAKI,Iru.

A pesar de estar en contacto con los blancos ya desde el año 1600 más o menos,
solamente a fines del siglo pasado los Makuxi vieron avarÍzat el frente de invasión
brasileño. En este sentido, es importante la creación de la "fazsenda "S. Marcos"
(hacienda), estatal" gerenciada por el "servicio de protección del indio" (SpI), órgano del
gobiemo central, creado para "proteger'las pobfaciones indfgenas en el Brasil. Sé trata¡a
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de una gnn hacienda con crfa de ganado y creada con el fin, al menos en las intenciones,
de asistir a los indios y ocuparse de su progresiva integración al mundo de los blancos.
Elfionario del SPI vivfa en la hacienda, y no raravez estaba involucrado en conflictos
tanto con los indios como con los ganaderos de la zona. Esta "Fazenda", prácücamente
situada en territorio makuxi, es el cenEo de captación de esúos indios, y también por eso,
es el canal a través del cual es introducida la enseñanza formal de la cultura occidental.

A comienzos del siglo se funda, en la "fazenda", una escuela "técnica;, en la cual,
con la enseñanza de lectura y escritura, se dan también clases teóricas y prácticas de
carpinterfa, crfa del ganado, tratariiento del cuero y agricultura. La frecuentan niños
makuxi y también hijos de ganaderos blancos de la zona. La finalidad de esta escuela y la
necesidad de fundar otras es muy clara para el SPI. He aquf el texto escrito por el
funcionario local en su "relatorio" de 1924:

"Se hace muy necesaria la creación de escuelas primarias en las zonas habitadas por
indios (silvfcolas) que se van adaptando a las costumbres de la civili zación. Es una
medida de previsión moral, sobre todo en un estado rico como este, cuya población está
compuesta por analfabetos en su mayorfa, pudiéndose afirmar que existfan municipios
del interior que, antes de la intervención federal en este est¿do, ni posefan ni una escuela
ptíblica funcionante. De esta lamentable ausencia, resulta que muchos menofes vivfan
sumergidos en la más dolorosa ignorancia, cuando hubieran podido encontrar en el
estudio la esperanza de un futuro capaz de hacerlos útiles a la grandeza de la patria y el
bien de la familia" (Relatorio SpI, S. Marcos 1924, p. 6g).

La función integratoria de la escuelaf como se ve, es clara y consciente, y por
consiguiente el funcionario deberá dedicane a abrir escuelas en el territono. En tfZ4,
tenemos noticia de la presencia de dos escuelas, además de la de S. Marcos, en territorio
makuxi: La escuela "Teófilo Leal", con 24 alumnos de los cuales l0 makuxi, más 4
Yaricuna y en resto hijos de blancos, y la escuela "Contao", casi completamente makuxi,
y cuyo maestro, después de fundar un pequeño intemado femenino, fue expulsado al
cabo de algunos años por divergencias con la comunidad.

Con la crisis de SPI, entre 1930 y 1940, esas actividades decaen progrcsivamente,
inclusive el despacho y la escuela de S. Marcos. En los años Cincuerua sr¡rge nuevamente
cierto interés de fundar escuelas en territorio makuxi, y precisamente en esos afios
comienzan los mismos indios a pedir escuela. Valga por odoJel ejemplo de Abel Viriato
Raposo, del pueblito "del Zolro", quien va a pie a Boa Visa (única ciudad del tenitorio)
para pedir al gobemador que se abra una escuela (ét habfa aprendido a leer con la ayuda
de los misioneros), (ver Nuñes pereira, "Morongueta", Rfo-de Janeiro, 196l). En 1-949,
la Iglesia Católica abre un intemado que, al menos en esos años, funciona como orfanarc
mixüo' con los niños indfgenas y no indfgenas. Allá funciona urmbién una escuela para
los intemos y los niños blancos y makuxi de las alde¿s cercianas.
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Etrl962la sitr¡ación es la siguiente:

- Una escuela en el pueblo de Contao, heredera de la antigua expedencia del SPI. El
maestro es un indio makuxi alfabetizado por un misionero protesümte que lo
convirtió también (ese puebüto es hasta ahora casi todo protestate).

- Una escuela en el pueblo "del Zom", con dos chicas de Boa Vista como maestras
(este es el pueblo del ¡¡xaua Gabriel Viriato Raposo, personaje ya casi mftico del
jefe makuxi).

- Una escuela con algunos intemos en la "fazenda" San Marcos, a pesar de su parcial
decadencia, esta escuela sigue funcionando hasta ahora, en esta escuela los
aspectos "técnicos" de la enseñarza van disminuyendo progresivamente.

- Una escuela con intemado en la misión católica de Surumu, frecuentada por
Makuxi de la región, y también por algunos indios Wapixana, de lengua aruak.

En definitiva, es esta última escuela mencionada la que adquiere cada vez más
importancia, porque prácticamente rcaliza, trcinta años después, las intenciones de la
escuela de S. Marcos. En efecto, justamente en estos años, partiendo de la experiencia de
Surumu, la iglesia católica funda una decena de escuelas en otn¡s tantas aldeas makuxi,
con profesores formados en el colegio de la Prelaziaen Boa Vista. En los años Setenta el
gobiemo del Tenitorio Federal de Roraima asume directamente la responsabilidad de las
escuelas, y funda unas nuevas. Pero , esto no hace menguar la influencia de la Iglesia
católica (sino el control), incluso porque el intemado de Surumu se ha convertido
progresivamente de orfanato en centro de formación de profesores y catequistas. De esta
fotma, prácticamenúe la mayorfa de los maestJps de las escuelas makuxi ha pasado por el
internado.

Una vez más (como lo veremos mejor más adelante) el motivo del apoyo a la
introducción de la escuela está claro: enseñar a leer y escribir para permitir a los indios el
acceso alos "bienes" de la cultura occidental (considerada superior). En este sentido, es
interesante que la finalidad oficial del intemado sea la de formar lfderes para las
comunidades indfgenas, en los tres campos que la Iglesia detectó como prioritarios para el
"desal¡ollo" de la sociedad makuxi: profesores para las escuelas, catequistas para la
enseñanza de la rcligión y tuxau¡rs hayan sido los primeros en pasar por el intemado).

Acn¡almente, en casi todas las aldeas mah¡xi existen escuelas de primer grado y en
dos casos, también de segundo grado. Estas escuelas oficialmente son del gobiemo y
dependen de la secretarfa de Eclucación del Gobiemo del Teniorio. El origen de los
profesorcs üenÍe a diferenciarse y (vale la pena mencionarlo de una vez) con los cursos
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de "reciclaje" anual a los cuales están sometidos, incluso la influencia del intemado tiende
a disrninuir considerablemente.

3. EL INTERNADO DE SI]RUMU

Como ya lo mencionamos, en el intemado mixto de Surumu es un orfanato y se
convierte lentamente en centro de formación para los indfgenas del tenitorio federal de
Roraima, particularmente para las poblaciones de la pradera. Su afluencia mayor es la de
indios Makuxi, surumu, en su región, y wapixana, c,on algunos reurepang @emon) y
cuantos Maiongong (Makirita¡e). Si consideramos que casi todos loJ Makuxi y
Wapixana, y que estos dos pueblos hablan lenguas de familias diferentes (Caribe y
Aruak), vemos claramente que el intemado, salvo algunos intentos de los rÍltimos años,
no se propone un trabajo ligado con una cultura especffica, sino una actividad
indiferenciada de formación de los indios en la cultura occidental (lectura, escrirura,
economfa c historia, religión, etc.). Es decir que se trata de una auténtica actividad
conciente de aculturación. La misma existencia del intemado, y no de otros tipos de
instrumen¡os o instituciones, se explica con el hecho de que aquf como en otras partes, la
implicación de adultos por parte de las iglesias es diffcil, y por tanto la captación se dirige
más bien a los niños y chicos, considerados más fácilmente involucrables.

En cuanto a la época a que nos referimos, el intemado hace, básicamente, con un
número medio de intemos de ambos sexos (con edad de a), una actividad formativa en
tres áreas principales: a) catequesis; b) formación profesional; c) alfabetización y
formación de profesores (este rfltimo punto es poco desinollado, cosa que contradice las
frnalidades declaradas). Examinemos rápidamente estos tres aspectos.

a) Cauqucsis

La actividad misionera de la Iglesia católica se realiza por medio de viajes
periódicos ("desobüga") en los pueblos, partiendo de las tres sedis fijas de la misión
(Surumu, Normandia y Maturuca). En estas visitas periódicas se administran los
sacramentos y se celebra la misa. Se dedica poco tiempo a la catequesis propiamente
dicha. Como el tenitorio makuxi es grande y los misioneros son pocoi,las visitas tienen
una frecuencia que varfa de una al mes a una al aflo. De esta foma, la evangelización es
precaria y el refuerzo de las conversiones casi nulo.

Para suplir esta eficiencia, se forman catequistas en cursos de corta duración (a
Yeces, de tres dfas) y, por supuesto, en el intemado. Asf, la catequesis dentro del centro
de Surumu, es cocebida básicamente tanto como instrumento de conversión de los
jóvenes intemos, como de prcparación para que ellos a su vez, más tarde, de vuelta a sus
aldeas, hagan de catequistas para evangelizaciÍny refuerzo).
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La formación rcligiosa se basa, ademÍls que en el conocimiento de la Biblia, en la
práctica rih¡al y sacramental. he aquf un esquema de los momentos "teügiosos" de un dfa
lpico del iruemado:

- Despertar a las 5:45, mientras se recogen las hamacas, se reza el padrc N.;
- Al comienzo y final de las clases, se IEza el Padre Nuestro o el Avemarfa;
- Al comienzo y final de las comidas se dice unas plegarias de agradecimiento;
- Misa por la tarde;
- Rezos antes de dormir.

A estos momentos cotidianos hay que añadir la confesión semanal, el rosario y en

ocasiones festivas especfficas hay procesiones, "horas de adoración", cut'isos blblicos,
etc. (por supuesto, a los chicos les es más fácil que a las chicas escaparse de algunas de

estas prácticas). De vuelta a sus aldeas, estos chicos y chicas deberfan hacer el culto
dominical ("Liturgia de la palabra"), enseñar los rezos y cantos, y asistir al cura durante

sus visitas.

A Fonnaciónprofesiorul

Se trata, prácticamente, del intento de dar un corto "oficio" occidental a los indios.
Los sectores privilegiados son los de la agricultura, mecánica, carpinterfa para los chicos,
y costura /confeccióry' corte para las chicas. Los contenidos, asf como los métodos de

enseñanza, son completamente occidentales y los mismos profesores son o de Boa Vista,
o penonal religioso llegado de Europa (as propias monjas dan los cursos a las chicas).

El trabajo de estos chicos, al fin y al cabo, permite mantener en parte al mismo
intemado y le da el aspecto de una pequeña aldea con riunos y reglas especfficas que no
tienen casi nada que ver ni con la aldea indfgena ni con la misma vida occidental. El
modelo, en efecto, es de tipo conventual: división rfgida de las zonas según el sexo,

estructunación rigida del tiempo, sistema de poder vertical, etc.

Cuando terminan los cursos de formación, a veces después de cuatro años de

intemado, los chicos no tienen ninguna posibilidad de practicar en su aldea, el oficio que

han aprendido (por ej. carpinterfa o mecánica), de manera que la tendencia resulta ser la
de emigrar a las ciudades, donde se acrecientan las ñlas del subproletariado urbano o en

el caso de las chicas, terminar como las criadas domésticas en casas burguesas (y, a
menudo, prostitutas).

c) Escolarización

En el intemado, hasta 1984, ha funcionado una escuela de segundo grado del
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sist€ma escolar nacional. Ese afo el gobiemo ñ¡r¡dó en la aldea blanca de Surumu, una
escuela süYa, Y los intemos por tan¡o están obligados a ir a esa escuela exfema. En la
época de que nos ocupamos (mlts adelante hablaremos brevemente de esa Dueva escuela)
los intemos dividen su dfa entre uabajo y gstudio. Los profesores son blancos o
indfgenas, formados en el mismo intemado o provenientes de Boa Vista. La dirección de
la escuela está en manos de uno de los curas que administra la misión

Los programas escolares, asf como las metodologfas utilizadas, son los impuestos
por el Gobierno Nacional, y los libros utilizados son los estandar para todo Brasil. Vale
la pena subrayar que en el contexto del tenitorio federal de Roraima, la escuela de
Surumu ha sido considerada una de las mejores. La problemática indfgena es muy poco
presente y, cuando existe, se trata solo en momentos extraescolares. La deserción es
constante y solamente tnSOl4OVo de los intemos llega a complearel ciclo escolar.

En general, como sucede con otras vivencias de este tipo, la temporada de
permanencia en el intemado sirve para alejar a los chicos y chicas de la vida de sus
aldeas, y en definitiva, de su cultura. Del mismo modo, la vida del intemado, con su
carácter occidental, abre las puertas a una aculturación más o menos forzosa. Los que
vuelven a sus aldeas, de los muchos que van a la ciudad, se convierten a su vez en
agentes de cambio. Asf, no es raro que la chica o chico que se hacen maesuos, después
de vivir cuauo años en el intemado, sea casi imposible de disünguir de los m:rcst¡os
blancos que llegan de la ciudad.

Frente a esta situación, entre 1977 y 1981, agentes de pastoral de Prrelazia, algunos
misioneros y algunos tuxauas (en las reuniones periódicas se discuten también esos
problemas) han comenzado a criticar al intémado, tanto por su función deculturizadora,
como por eI fallido logro de sus mismos fines (formar lfderes para las aldeas). Por parte
indfgena, sobre todo, hay'una división entre arxauas que quieren la clausura del
internado, o al menos su reestructuración, y otros que lo consideran todavfa riüI. Por
est¿s crftic¡ts, en 1981 fue organizado un encuenüo con asesorcs extemos, para discutir y
decidir el destino de est¿ institución (tal reunión, empeno, tendrfa solo valor de consulta,
porque serfa el obispo el que mmarfa realmente las decisiones). En la reunión se
constatarcn las siguientes cosas:

a. Falta de libertad en el intemado.
b. Los programas escolares y formaüvos son completamente extraños a la cr¡ln¡ra

indfgena. Parece que no se cree en los valores de estas culturas y
autodeterminación de estos pueblos.

c. Los modelos propuestos son los occidentates, y por consiguiente, es normal la
atracción que los jóvenes indfgenas sienten para la ciudad.
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d. El indio es considerado, segrfui pat€oe, TABLJLA RASA, pues no se tona en
cuenta en absoluto su culnrfa y experiencia-

Frente a esta rcalidad, la mayorfa de los prcser¡fes en la reunión pide que se ciere el
intemado, considerándolo dañino para los indios, y que se privilegie el trabajo
directamente en las comunidades. Contra esu propuesta, se oongrcga todo el conjunto
eclesiástico, obispo ala abeza, que presiona para una mediación. Asf se llega a una
propuest¿ final de reestructuración, segrln los siguientes criterios:

a. Modificar la vida del intemado para convertirla 
"¡1 

algo parecido a la vida de las
comunidades indfgenas.

b. Modificar el currfculum formativo y elaborar material didáctico destinado a los
indios.

c. Reestructurar el equipo fomrativo empleando personas que sientan y conozcan la
problemáüca indfgena.

d. La formación debe basarse en el diálogo y conesponsabilidad de los estudiantes.
e. Es necesario pedir en forma permanente, en el prcceso formativo, la colaboración

de las comunidades indfgenas.

f. Se debe intenta¡ una indigenización de la escuela, pidiendo la colaboración de los
órganos esratrles competentes.

g. Hay que valorizar la lengua y cultura indfgena.

Para administrar esta reestructuración, es llamado un cooperador italiano, que
trabaja desde hace años entre los Makuxi, conoce su lengua y está involucrado en el
problema de las escuelas en las sociedades indfgenas. Este italiano, responsable de la
sección masculina del intemado, comienza en seguida a realizar (o por 1o menos, a
intentar) lo sugerido en la reunión: dirección con participación de los estudiantes,
espacios y tiempos libres que deben ser administrados particularmente, mayor
responsabilidad a los estudiantes etc. Son también invitados a discutir con los
estudiantes, unos tuxauas e indigenistas, y además los esu¡diantes son involucrados en la
preparación de textos en makuxi y wapixana. Por último, se organizan también cursos
noctumos para el aprendizaje o refuerzo de esos dos idiomas.

Contemporáneamente se peserita a la SecreArfa de Etlucación del gobiemo (en ese
momento, el equivalente del Ministro de Educación e¡'ia una monja de la Congregación de
la "Consolata") una propuesta de r€estructuración de la enseñanza en la escuela de
Surumu. Esta propuesta, discutida en varias oc'asiones con "expertos" del mismo
gobierno, no tuvo result¿do. En efecto, el gobiemo no está absoluümente interesado en
esta indigenización de la escuéla del intemado, y probablemente, es precisamente esta
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prcpuesta la que acelera la apertura de una escuela en Surumu, fuera de la administración
eclesiástica.

Dentro del intemado, entr€unto,las cosas no marchan mejor. Los contrastes entre
el responsable laico y el cura y monjas, se hacen cada vez más violentos. Las monjas
acusan al nuevo responsable de favorecer la "promiscuidad" (sic) entre chicos y chicas,
debilitando la disciplina, y el cura por su parte lo acusa de anarquismo y escasa atención
al aspecto reügioso. Asf, a mediados del 82, el nuevo responsable es obligado a rcnunciar
y el intemado vuelve a la gerencia tradicional.

Y finalmente, en la época en que el gobiemo abre la nueva escuela, a la cual deben
ir también los intemos indfgenas, el actual cum responsable debe enfrentar el progresivo
decaimiento de la función más importante del intemado (la escuela). A este punto,
entonces, vuelve a asomar la idea de un nuevo intento de reestructuración en sentido
indigenista (aún no se habla de cerrar el intemado). Esto sucede en 1985-86, y se trata de
una idea confusa. No se ve claramente la forma de realizar tal cambio, y además, oomo se
mantiene fuerte el interés en evangelizar, los peligros de un uso interesado de la cultura
makuxi dentro del intemado son numerosos, y bastante inminentes (por ejemplo hay
intentos de unir burdamente ritos makuxi y cristianos, etc.).

Por parte indfgena, por la pérdida de la escuela, el internado pierde también parte
de su valor, incluso porque se puede ahora encontrar escuelas de segunda enseñanza
cerca de las aldeas, (aunque esto no sucede en la "sierra", que sigue relativamente
aislada).

4. LA ESCUELA DE LOS BLANCOS EN LAS ALDEAS MAKTIXI

En los ütimos diez años, tanto por impulso de la Iglesia y gobiemo como por
pedido de los mismos makuxi, casi odas las aldeas makuxi han sido, dotadas de escuela.
En este no están incluidos, por lo menos entre Makuxi de tenitorio bnsileño, unas
aldeas (cerca del l57o) demasiado aisladas o pequeñas para que se justifique la presencia
de una escuela. I¡s datos que mencionaremos han sido recogidos en 1983, durante una
invesügación sobre la situación global de la sociedad makuxi. En la preparación de los
programas de investigación, echa por un grupo de entrevistadores preparados adrede, se

¿éfuriO una serie de c¡iterios (estado del contacto, población, Ílrea geográfica etc.) que
permitieron delimitar un "tipo" representaüvo de todas las aldeas. Prácticamente el
cuestionario fue apücado en 54 aldeas makuxi, que en tot¿l son unas cien, y a estas se
refieren los datos que referiremos.
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Tab. 1: A los de funcionamiento de la escuela

AÑOs DE FT,jNc. NI,JM. DE ALDEAS %

Sin escuela
Hasta los 5 años
De5 al0años
De 11 a 20 años
Más de 20 años
Total

La distribución de los datos muestra antes de nada, lo que dijimos en las notas
históricas: es alrededor de los años Setenta que se produce la creación de muchas
escuelas indfgenas en tenitorio makuxi, y en cambio, el dato "líVo de aldeas sin escuela"
confirma el otro dato, ya mencionado, obtenido de otra fuente. Asf, aparte de esos 3
casos (67o) de aldeas con escuelas desde hace más de 20 años, en general podemos
concluir que en la mayorfa de las aldeas makuxi la escuela está presente desde hace no
más de 20 años ni menos de 5. Estos datos deber¡ln servimos como base, cuando
analicemos algunos de los efectos de la escuela en las aldeas. Es decir: ¿qué efectos
producen, en una sociedad indfgena, veinte años de escuela occidental?

Veamos exactamente de qué escuela estamos hablando. Se trata normalmente, de
un grupo de varios grados todos reunidos, salvo en algunas aldeas en que el alto número
de habitantes justifica la presencia de varias aulas. En estos se encuentran niños de
diferente nivel escolar. En general se trata solamente de los primeros cuatro grados de
nivel primario. Si hay haciendas en la zona, también los hijos de los hacendados
frecuentan la escuela de la aldea. Los programas son impuestos por el gobiemo y con
contenidos occident¿les (tipo ta historia de Roma, etc.); la lengua hablada es el pornrgués
y con este se hace también la alfabetización. El nivel metodológico de la enseñanza es
muy bajo y es normal encontrar a niños que quedan 6l años repitiendo los grados. En la
mayorfa de los casos, incluso por el escaso uso de las técnicas aprendidas, después de
dos o ues años de abandono de la escuela, los chicos ya no saben leer ni escribir, salvo
los que siguen y van a la escuela superior, en la aldeas donde esta existe, o en Boa Vista,
pero su destino ya está marcado: o se convierten en maestros, o migran a la ciudad.

Es importante hacer notar que en la escr¡ela no se hace aholutamente referencia a Ia
identidad indfgena de los alumnos, y las únicas menciones que encontramos en r¡no que
otro libro escolar bablan de la colonización, o hacen desoipciones folclorfsticas de alguna
costumbr€ indfgena (pero no makuxi). De esta forma,los niños makuxi tienen solamente
dos opciones: o identificarse con algo presentado como un pasado primitivo,

8

10

il
18

3

54

15

19
20
33

6
100

r37



edt

implfcitamente despreciado, o identificarse oon una superficial y general identidad de
campesino brasileño. Esta es la opción más utilizada, como lo demuestra el
comportamiento de los jóvenes que han pasado por la escuela, y se "sienten" brasileños y
no makuxi, pero si han hecho el servicio miütar. Adem¿ls, claro,los maestrcs los inducen
cuotidianamente a asumirla identidad nacional, por medio de cantos, himno nacional,
izadade la bardera, etc.

La participación escolar es parcial e intemrmpida, sobre todo porque los ritrros de
la escuela no están sintonizados con los productivos. Asf, siendo normal que los niños y
niñas ayuden a sus padres a cultivar sus plantaciones, hay perfodos de gran ausentismo
escolar. La siguiente tabla indica la disuibución numérica media y de los alumnos en las
escuelas.

Tab. 2: Distribución de los alumnos por escuela

NUM. ALIJMN. NUM. ALDEAS Vo

Hasta 15

De 16a25
Dr-26 a35
Más de 35
Ausencias de la esc.

N.R.
TOTAL

Los porcenajes más altos indican gxados numerosos, con un promedio general de
25130 alumnos por aula. Este dato precisamente nos permite entender la aunósfera de una
de estas aulas durante el trabajo cuotidiano: el maest¡o tiene que cuidar contemporánea-
mente, de grupos de grado distinto, y que todos los alumnos esten al mismo tiempo
zumergidos contemporáneamente en una situación en la cr¡al los "mensajes" de tipos y
grado de comprcnsibilidad distintos son emitidos e intercambiados. No p¡ede haber sino
r¡na enolme conñ¡sión. A eso debemos agregar que el maesüo, en el mejor de los casos,
es una persona que no ha pasado de la escuela superior, y no está absolutamente
capacitado para coordinar una situación didáctica de esta clase, y que los problemas se
aumentan poque hay los que feplten el año (el promedio es: dos años porgrado).

Como se puede intuir, todo gira alrcdedor del penonaje del maestro; son sus
caracterfsticas las que hacen que una escuela funcione o rn (por supuesto, según los
parámetrcs intenros), y que (más allá del ñ¡ncbnamien¡o del maesuo como trl) hacen de
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su prcsencia, un elemen¡o destructivo o no respecto de la cultura tradicional. De hecho, e
hipotéticamente, un maest¡o makuxi que enseña en su aldea (lo que sucede solo en un
30140% de los casos) se aleja menos de la tradición que este mismo maestro enseñando
en otra etnia o que un blarpo. Si es el maestro un makrxi que enseña en su propia aldea,
comprende mejor las ausencias de los alumnos, y en general acepta la auoridad del
tuxaua en la aldea. Pero en la prilctica se puede observar unos efectos negaüvos de su
misma presencia en el contexto social al cual pertenecfa por completo antes de ser
maestro: es el único con un sueldo mensual, con mayor poder de adquisición, etc. La
tabla 3 muestra, completando este rcsumen, el origen étnico de los maestros en las aldeas
estudiadas (el total se refiere solamente a las aldeas con escuela).

Tab. 3: Origen étnico de los maestros

ETNIA NUM. DE ALDEAS Vo

Indfgena
Blanca
Total

La mayorfa de los maestros, @mo se ve, son de origen indfgena makuxi (con un
pequeño porcentaje de maestros wapixana), y el22% son blancos. No es infrecuente el
caso del maesuo blanco hijo del "fazendero" que ha invadido las tierras de la aldea y está
de maestro precisamente parancontrolar" desde adentro la situación. Las consecuencias
de semejante estado de cosas, en una situación de conflicto, es inmediatamente deducible:
enseñanza filoblanca,jusüficación de la invasión, etc., y por otra parte, la preparación
pedagógica de esúos blancos no es superior a la de sus colegas indfgenas. La conclusión
es que a veces sucede justamente lo contrario, tomando en cuenta que la mayorfa de los
profesores indfgenas proviene del intemado de Surumri.

La siguiente tabla nos muestra la distribución de los maestrcs por grado escolar
conseguido (el total se refiere solamente a las aldeas con escuela).

Tab. 4: Nivel escolar de los maestros

78
22

100

36
l0
46

MVEL ESCOLAR NulvL Maestros %

himera ensefl incompleta
Primera ensefl completa
Segunda ensefl incompleta

52
31
2

u
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NTVEL ESCOLAR NIJMERO MAESTROS %

Segunda enseñ. completa
N.R.
Total

Si consideramos los dos primeros items juntos, descubriremos que el 83Vo de los
maestrcs de las escuelas makuxi üene un nivel escolar muy bajo, que no va mucho más
allá del primer grado. Una de las consecuencias de tal sin¡ación, dejando de un lado el
bajo nivel de enseñanza, es la siguiente: de una generación a otra de maestros, el nivel de
la enseñanza ( y la misma cantidad de conocimientos transmitidos), en vez de mejora¡
empeom. Asf, entre los alumnos de un maest¡o que terminó la primera enseñanza lpero et
discurso es igual también para los otros tftulos de estudio) nabra *gunos que, uiru u",
terminada la primera enseñanza a su vez, se convertirán en maestros... y asf por el estilo.
conclusión: el nivel va bajando, y por otra parte, los alumnos cada vez más desean
convertirse en "profesores".

Para eliminar esta deficiencia, la Secretarfa de Educación del Gobiemo del
Tenitorio, ha organizado unos "cursos de reciclaje" anuales. Se trata de dos meses de
curso en Boa Vista, durante las vacaciones, en el cual se intenta eliminar los vacfos
existentes en la preparación de los maestros, y tmnsmitir algunas nociones de pedagogfa
y didácüca. No queremos aquf hablar de los resultados efectivos de estos cuoór, $rqu.
queremos recalcar dos elementos presentes en los mismos:

a. En los cursos no se habla de culturas indfgenas, y mucho menos de los grupos
existentes en Roraima, los problemas,etc. Solo en 1984, por presiones de varios
tipos, se introdujo un par de dfas de discusiones sobre Jl "problema indfgena",
pero prácücamente, en esa ocasión, se habló casi exclusivamente de problemas de
lengua (estaba presente una ringüista, invitada para ra ocasión).

b. La importancia de esos cursos, al menos respecto del área makuxi, es que con el
üempo tienen su influencia en los maestros. Aclaremos bien este puntol Como lo
recordarán Uds.la mayorfa de los maestros en el área makuxi salfa del intemado.
Eso significa una relación estrecha con la Iglesia, tanto en lo relacionado con los
contenidos (enseñanza de la religión en la escuela) como en el apoyo dado a las
iniciativas eclesiásticas. En el sentido de que, como la Iglesia caÁavezmils toma
posición en defensa de los indios (tierra, lengua etc.), los maesms ügados a la
Iglesia tienden a involucrarse en las luchas más que los que han tenidó un fnter
formativo diferente (hablamos siempre solo de profesores indfgenas).
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Vemos entonces muy claramente la importancia que tienen los cr¡rsos de reciclaje

del gobiemo: asf como la creación de la escuela de Surumu (fuera del intemado, estos

sirven tambiéri pa¡a arrancar estos maestros a la influencia "subversiva"de la Iglesia y

atraedos en el ámbito de ideologfas intcgracionistas (t€nemos ejemplos de profesores

indfgenas jóvenes que pelean con los u¡xaua precisamenrc por el argulnerito de la defensa

de la tiena).

La imporanciadel personaje del maesüo indfgena que estamos aclarando aquf, se

debe también a la posición social que el maestro üene dentr,o de la aldea. Como ya lo
mencionamos, él es prácücamente el rinico que tiene un ingreso monetario mensual, en

una sin¡ación en que circula poqufsimo dinero, o ninguno. Esto provoca, enre otras

cosas, la posibilidad de contratar por dinero a individuos de la misma aldea para cultivar

su üerra, y asf el maestro rompe violentamente las rcglas makuxi del intercambio de

ayuda entre farriilias. Además, su capacidad de adquisición le permite acceder a una serie

de bienes occidentales que están negados a todos los demás (radio, bicicleta etc.) y sobre

todo comidas como espaguetis,latas de came, etc.

El maestro üega asf a lucir como r¡n indfgena que ha logrado ser como el blanco, y

se convierte en modelo de imitar, sobre todo para los más jóvenes. La, imagen del

individuo que ha tenido éxito, es el ejemplo macroscópico de una incipiente estratificación

vertical con base económica, de la sociedad makuxi.

Tomando en cuenta todo esto, esta situación del maesffo como ejemplo de

aculn¡ración superficialmente lograda, es fácil comprender ta dificultad que estas personas

üenen a la hora de involucrarse en las luchas indfgenas. En efecto, como la lucha por la

tiena y la conservación de la cuttura son percibidas como "regresivas", "lechazados",

etc., declararse de acuerdo con estas luchas significarfa, para ellos, vislumbrar la

renunciación a todo lo que han conquistado de la sociedad de los blancos (modelo de

modemidad al cual hay que adapatane). Nos parece que este análisis explica, al menos en

el caso que estudiamos, la duda de los maestros indfgenas, y en algUnos casos, el

declarado apoyo y las iniciativas gubemanentales antiindfgenas (por ejemplo, inducir la

comunidad a aceptar la hipótesis de demarcación reducida de las tierras, etc.)

Y por último, como ulterior demostración de lo que dijimos hasta alpra sobre el

profesor indfgena en general, tenemos que mencio¡ur sus "ausencias" de la escuela. Se

trata de un problema grave, porque esüN faltas üegan a m¿ls de una semana por mes. El
motivo oficial es completamerúe Éa¡¡sible: una vez por mes deben ir a cobrar zu sueldo.

Esto significa, para los profesorcs del á¡ea makr¡xi, al menos dos dfas de viaje de ida,

oms mntos de welta, y los dfas de estadfa en Boa Vista Al ñnal y entre compras y otras

actividades, rcsulta que este perfodo no es inferior a una semana, y a veces incluso a dos.
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¿En E¡é sentido este d¿to puede considerarse una prueba r¡lterior de lo que dijimos
antes? En el sentido, de que es del todo veriñcable que, para los profesores indfgenas,
este perfodo üende a hacense más largo, y que la vida de la cir¡dad, conocida cada vez
más, mes tras mes, toma cada vez más, el carácter de elenento fr¡ndamen¡al de
comparación con la clase de vida que se hace en el pueblo (y no es casual, que la
emigración de ex profarcres a [a ciudad sea alta-).

5. CONSECUENCIAS DE LA INTRODUCCION DE LA ESCTJELA

Los efectos de la presencia de la escuela en los pueblos makuxi, pueden ser
divididas al menos en dos categorfas: efectos generales de la presencia de esta en la aldea
(consecuencias que involucran a los adultos) y en efectos particulares en las generaciones
más jóvenes. En cuanto al primer tipo, ya mencionamos el tipo de consecuencias,
hablando del maest¡o indfgena. En definitiva, la escuela es, incluso materialmente, con su
construcción con muros, techo de lata etc., el testimonio más inmediato de la invasión
blanca dentro de la aldea aparte de lo que los mismos indios piensan de la utiüdad de la
escuela en sf. Para los indios también, en efecto, la escuela, más que la pequeña iglesia
que generalmente es parccida a las casas, es "el repfesentarite" de los blancos, y su
parecido con las "fazendas" de los blancos es no solo evidente, sino también
conscientemente percibido. La escuela acfl¡al en realidad no es se¡ltida como propia: en el
mejor de lo_s casos es considerada "del profeso/'.

Por otra parte, este elemento extemo es tarnbién sentido como un valor, y por eso
lo que de él viene, es fuertemente asimilado. Lo que significa sobreevaluación de la
cultura occidental local, desprecio por la cultura o lengua makuxi, aceptación de la
supuesta superioridad del blanco, etc. En general, y aunque pocos logran aprender a leer
y escribir, la mayorfa piensa que saberlo da más posibilidades de mejorar, y no es r¡uo
encontrar jusüficaciones al poder de los blancos, como la siguiente: "ellos son más
fuertes porlue saben leer y escribir".

Pero es la segunda categorfa de efectos la que nos parece mifu importante. Eq
efecto, no hay que olvidar que la escuela ocupa buena parte del tiempo del niño, y en
época importante del proceso aculturativo. Además, al mismo tiempo, ha empezado una
crisis y hasta una desaparición de los ritos de transición, que permitfan a los niños y
niñas, acceder fácilmente al mundo de los adultos. Las escuela, en cierta forma, viene a
ser un sustin¡O de estos momentos tradicionalmente importantes, pmponiendo una
manera difererne de convertirse en "hombres" (en cierta forma, fu al intemado fr¡nciona
mils como "época de transición" justamente poqlue algrrnas caracterfsticas de este parccen
coincidir con los ritos tradicionales, aunque, por supuesto, en üempos más prolongados
(alejmieno dela aldea, vida separada de grupos sen¡almente homogÉneos, transmisión
de infomraciones, "sufrimienfos" riü¡alizados etc.).
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El primer problema que se pone en este campo, es pfecisamente ése, que la escuela
no es en realidad una sustitución auténüca: la escuela no sustituye momentos y canales
tradicionales de transmisión del saber, sino, simplemente, se sobrepone a estos,
imponiendo nuevos momentos, pero con nuevos contenidos (y también para los
contenidos tradicionales). Asf, h¿sta que exista la necesidad de &za4 el niño tenüá qr¡e
aprender a hacerlo, a pesar de que en la escuela se habla naramente de este aryumen¡o, y
solo se habla de agriculnrra, tractores y fábricas. Pero, cuando los animales que suelen
c¡tza$e hayan desaparecido casi por completo, o las de alimentación sean completamente
distintas, y la agricultura mecanizada haya llegado a ser la condición para sobrevivir,
entonces lo que la escuela enseña comenzará a tener un sentido práctico (pasando asf, de
la sobreposición, a la sustitución propiamente dicha del canal de transmisión de la
información). En otras palabras, hasta que en la sociedad makuxi los cambios sean
mfnimos, a la escuela le faltará el teneno fértil en el cual "sembrar". Pero la escuela puede
preparar e imponer la aceleración del cambio, hasta que se alcancen las condiciones
ópümas de homologación entre cultura de la gente, y cultura occidental impuesta por la
escuela.

Tal como estát las cosas acn¡almente, en la sociedad makuxi, aparte las diferencias
relativas a la mayor o menor distancia geográfica de los blancos, los contenidos
transmitidos por la escuela no tienen ninguna relación con aquellos de las comunidades
indfgenas. [¡s dos mundos se sobreponen y, si por una parte la escuela se presenta como
un puente "de un solo sentido" entre las dos sociedades, por otra , para los que la han
frecuentado, es considerada como un paréntesis, una vivencia aislada, casi una
experiencia de "ser blanco por algún tiempo" antes de casarse y hacer hijos, etc.

A estos análisis generales tenemos que añadir, necesa¡iamente, una breve mención
sobre los efectos "a largo plazo". Es decir que solamente en el ámbito de varias
generaciones es posible medir los efectos de esta agencia aculturante (sin olvidar que,
contemporáneamente, existen otros importantes canales de aculn¡ración como la radio, los
misioreros, etc.). Una forma de conuola¡ tales efectos es tomar en cuenta la influencia de
la escuela en la lengua hablada en las aldeas (por extensión podremos luego percibir la
influencia en el resto de la culnua).

Antes de comenzar a at:uiliqar algunos datos sobre esta relación, hay que expücar
las razones por las cuales, en el contexto makuxi, coruideramos importante la relación
escuela/lengua. En efecto, puesto que estamos prácticamente ocupilndonos de la
inmducción del pornrgués, son muchas las sin¡aciones etr que la lengua del intercambio
no es el makuxi. Porejemplo los misioneros hablan'solamente el porulgués (aparte de un
cura católico y unos p¡tstror€s protest¿¡ntes). Lo mismo sr¡cede con los representantes de
gobiemo, el equipo médico y los invaso¡es de tierra. Solo que estas sih¡aciones no son
consürntes en la vida de la aldea y en la práAica no hay más que una o dos oporurnidades
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al mes de iruercambio en portugués: poco, tanto por la duración como por el nrlmero de
personas participantes.

En cambio en la escuela, y pa¡a los niños que la ftrcuentan, la situación es muy
distinta. Por unos 150 dfas, esparcidos en un perfodo de 719 meses, y por cuatro horas
diarias al menos, los niños makuxi escuchan y están obligados a hablaren port¡gués.

Considerando esta realidad y lo que hemos ücho hasta alrora de las consecuencias
de la introducción de la escuela, podemos suponer que, en tiempos largos, esta agencia es

la agencia aculn¡radora que más influencia tiene en la crisis de la lengua indfgena y la
introducción del portugués. Intentaremos en seguida demostrar la validez de esta
hipótesis.

Para ampliar la base de nuestras referencias, incluiremos también los datos
relativos a 14 comunidades wapixana confinantes con el área makuxi, y que han vivido
el mismo üpo de invasión socio-cultural por parte de los blancos. Veamos antes de nada,
cuál es la situación de la lengua en las comunidades incluidas en nuestro estudio.

Tab. 5: Hablantes de la lengua indígena

CA}.ITIDAD DE HABLANTES NUM. DE ALDEAS %

pocos
lamitad
todos
Total

La situación por tanto, es la siguiente: en más de la mitad de las aldeas, o sea en el
56%, todos siguen hablando la lengua indfgena, y en cambio en las otras se asiste a un
progresivo abandono del uso de la lengua local, y contemporilneamefite se ve la
"sustitución" con el porugués. Enel257o de las aldeas, que se idenüfican fácilmente por
ser los geográficamente más cercanos a las poblaciones y carreteras de los blancos, la
crisis de la lengua indfgena es total, pues su uso sobrevive solamente entrc los ancianos
(sobrc todo mujeres). Observamos ahora estos datos con los relativos al nrlmero de
presencia de la escuela en la comunidad (divididos en bloques de 10 años).

25
19

56
100

t7
l3
38
68
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Tab. 6: Años de funcionamiento de la escuela y hablantes de la lengua
indígena

HABLAI{TES NO E)(ISTE G10 rr-20 Total

Todos
Mtad
Pocos
Total

La correlación entre los dos daCIs, parece muy alta, y en efecto el fndice calculado
(x2) indicó como superi or al907o,la posibüdad de fuerte conelación entre las dos series

de datos. En efecto, basta considerar la disuibución de las aldeas donde no existe la
escuela, para darse cuenta: en eI 707o de estas, todos hablan la lengua indfgena. Para que

se pueda observar visualmente las conelaciones obtenidas, la tab. n. 7 indica los valores

en porcentaje de la tab. precedente, calculados en relación con los totales de los hablantes.

Tab. 7: Valores en porcentaje de los datos correlacionados de hablantes de

la lengua inügena y los años de funcionamiento de la escuela

HABLANTES NO EXISTE EÑOS DE FIJNC. DE LA ESC.
0-10 ll-20 Total

38

13

t7
68

15

3

9
27

l4
I
6

28

9
2
2

t3

Todos
mitad
pocos

La Tab. 7 aclara ulteriormente la relación entre los dos items. Es interesante

observar dos elementos: eI53% de las aldeas en las cuales desde hace casi 20 años existe

escuela, estos 20 años coinciden conla desaparición casi completa de la lengua indfgena;

y existe ese 644o de aldeas, en las cuales en menos de 10 años de escuela han llevado
más o menos la mitad de los indios, a dejar de hablar zu idioma. Esto parecerfa demostrar
que la influencia se da en tiempos medios y largos, y las generaciones que han

frecuentado la escuela oomo era previsible. I-a hipótesis par€ce cor¡firmada,

Es probable, en efecto, que a pesar de ser la escuela el fenómeno que más

influencia la crisis, hay que agregarle todas aquell¿¡s causas que ya mencionamos y que

conUibuyen a la crisis global de la cultura makr¡xi. Iustamente en este nivel de cultura
general se encuentran las mayores dificulrádes para "medir" la crisis y determinar sus

causas directas e indirectas. En todo caso, nos parece ampliamente demostrada la

rm
100

100

39
23
53

37
62
35

24
l5
t2
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influencia de la escuela, particularmente por el hecho de que se ocupa de niños, pero

tampoco hay que olvidar que esta "influencia", prr? tener efectivamente valor, debe ser
"activada" por cambios en otros ámbitos de la cultura, sobrc todo el económico,
impulsados a su vez por otras agencias de aculturación ambién, por la influencia
automática a 1o largo del área geográfica del contacto.

Del mismo modo, rp es fácil observar y "medif' los cambios que se rcalizan en el
ámbio de los "significados" de la cultura makuxi, y en los cuales la escuela detiene gran
patte de la rcsponsabilidad. Puede resultar interesante a propósito de esto, mencionar
algunos resultados de una investigación sobre la rcpresentación de su propia aldea, en
niños escolarizados de 7 a 12 años. Entre 1982 y 1983 se recogieron, cerca de 300
dibujos con este tema, en 10 diferentes escuelas de aldea. Se pedfa explfcitamente:
"Dibuja tu aldea". La finalidad de la investigación, aparte de la idea general de observar
cómo reprcsentaban el espacio, incluia también el intento de comprendercuifles elementos
nuevos entraban a hacer parte de esta representación.

En cuanto a lo que nos interesa, más o menos el l07o de los niños incluyó
representaciones directamente copiadas o calcadas del texto escolar; eL 3Ol4OVo incluyó,
en su representación, elementos de origen occidental, como la bandera.brasileña, carros,
helicópteros, aviones, etc. El f€sto, 507o, realizí una fepresentación gráfica de su aldea
sin elementos occidentales. La importancia de este dato viene también de la comparación
con los años escolares frecuentados: mayor número de años de escuela coincide con la
presencia de elementos occidentales incluidos en el dibujo.

Aparte de la importancia de este dato, el mismo nos permite demostrar no
solamente la influencia de la escuela a nivel de contenidos, sino también suponer que,
contmriamente a lo que sucede con la lengua, que requiere tiempos largos para cambiar,
la introducción de contenidos occident¿les se produce en üempos breves, particularmente
por medio de la escuela. Esta es una conclusión casi obvia, si consideramos que el
"mundo exterior" se introduce sobre todo a través de la escuela, en forma de
representación (gráfica o no) preelaborada con fines de acula¡ración (inculnración, para
los niños occidentales).

Y es esa r€presentación, más que la experiencia dirccta, la que mils penetra y más
se transmite fuera de la escuela (reforzada por la transmisión ho¡izontal entre nif,os, e
incluso verticat de los niños a los adultos, con una inversión de rumbo que merecerfa un
cridadoso esnrdio).
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6: LA REACCION MAKIXI A LA INTRODUCCION.DE LA ESCUELA

No es posible, al menos para nuestra experiencia, hablar de la reacción indfgena a
la escuela sin rcferimos antes al modo con que la c¡¡ln¡ra makuxi percibió y "justificó" la
existencia de la escritura y el "libro" en el cual se basa. Para una cultura en la cual la
transmisión del saber se rcaliza en forma oral, la posibilidad de comunicar con palabras
escritas, y más aún, que un "objeto" pueda contener "palabras" contiene un poder
importante, equiparable porlo menos al poder administrativo porlos chamanes.

En el caso de los Makuxi, posiblemente, también para otros pueblos, el übro es un
"objeto de poder", tanto cuanto lo son ciertos objetos "mágicos" utilizados por
los Pajé. Por ejemplo, los "Taja", hierbas que permiten entre otras cosas volverse
invisible (pero que, en cierta forma, enseñan cómo se hace),.o las "Maracas", objetos
rituales para llamar a los espfritus (y que, en cierto sentido, los conüenen). En muchos

aspectos, pilece que no importa tanto 1o que está escrito en el libro, sino poseer el "libro"
como tal. Y junto con este üpo de anibución de valor, encontramos también un intento de

"naturalización": el libro, o la escrifura, permite al que escribe, "saber", incluso después

de un üempo. En conclusión (y esto 1o sabe bien quien ha intentado aprender la lengua
indfgena), el libro es considerado una "memoria extema". De ahí el asombro que nace
cuando el antropólogo no recuerda algo y vuelve a preguntarlo. La reacción constante es

la siguiente: "Pero como es que no lo recuerdas, si lo escribiste en el cuademo". Y
muchas veces no sirve en absoluto explicar que el hecho de que esté escrito en el
cuademo, no implica absolutamente que esté "en la cabeza" (la sospecha de ser
considerados esnÍpidos nos ha cogido más de una vez).

La consecuencia directa de este tipo de 'Justificación" de la escritura, es que el
hecho de saber leer y escribir permite la adquisición de un "¡)oder", y por consiguiente, se

considera necesaria la escuela para adquirirlo. En este sentido, nos parece importante citar
al menos un caso en que tal cosa se realiza por completo. Durante una reunión entre
makuxi e invasorcs blancos, en 1982, hubo una pelea sobre el derecho de los indios a

estar o no en sus üerras. Un maestro makuxi de la aldea de la Perdiz rcaccionó a esta

discusión en forma diferente de los demás: sacó de su bolso una copia del "Estatuto del
Indio" (ley del gobiemo) y leyó en voz alta lo reluivo al derecho de tierras, que, por lo
menos en el papel, el mismo gobiemo brasileño reconoce. El resultado fue que se
paralizó la reunión por completo, y hubo "susto" de los bl4ncos, que se vieron
"rebasados" y derrotados con "anmas" de su misma cultura (efectivamente, los invasores
de las tierras makuxi no son mucho m:ls alfabetizados que los mismos indios).

De la misma forma, en muchos aspectos, cuando por pedido de los jefes
publicamos la primera gramática y diccionario makuxi (Makuxi Maimú, 1983), con fotos
y dibujos de la vida de las aldeas, los indios segufan mirando y examinando de hoja en
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hoja el libro, en el cuql ellos también por ffn aparecfan (el libro fue distribuido a todos los
maestrcs y jefes). "Ahora decfan nosotros también tenemos nuestro übro" (Asf el libro
adEriere ca¡i¡cter de "salvación"; estar en este se convierte en la condición del "valor").

Volvemos asf a hablar de la escuela para concluir que para los Makuxi, esta, en
cuanto "lugar del übro", es la posibilidad de aprender a leer y escribir y, en general, de
aprender las "habilidades" de los blancos, sobre todo el cálculo. En efecto, podemos
considerar esta úlüma atribución como elemento sucesivo respecto de las otras dos, y
relativo más a las aldeas con mayor contacto. En este senüdo, un ulterior paso adelante
que hemos podido detectar, consiste en reconocer que la escuela es necesaria también
para poder mejor combatir a los blancos (esto, al menos, sucede en los jefes más jóvenes
y acüvos).

Antes de examinar a fondo estas atribuciones de valor a la escuela, y también los
fenómenos de rechazo que se han dado, hay que contestar una pregunta implfcita de los
Makuxi: "¿por qué los Blancos tienen tanta 'cosas', incluyendo la escuela, y en cambio
los Makuxi no? "O sea: cual es la justificación makuxi de la diferencia (particularmente
con relación a la cultura material). Hay un mito sincrético malarxi que intenta responder a
esta interogante.

,.AL COMIENZO DE LOS TIEMPOS, DIOS CREO A TRES HOMBRES:
ADAN, QUE FUE PADRE DE LOS BLANCOS, MEKOKO, QUE FUE PADRE DE
LOS NEGROS, Y PEMONKON, PADRE DE LOS INDIOS. UNA NOCI{E, DIOS
LLAMO CERCA DE SI A SUS TRES HIJOS Y LES DIJO ''MAÑENE POR LA
MAÑANA TEMPRANO, VENGAN DONDE MI PORQIJE TENGO QUE DECIRLES
COSAS IMPORTANTES". AL AMANECER, ADAN Y MEKOKO FUERON
PUNTUALES A LA CASA DE DIOS, Y EN CAMBIO PEMONKON PREFIRIO IR
ANTES AL RIO A BAÑARSE.

DIOS NO SE PREOCTJPO DE LA AUSENCIA DE PEMONKON Y EMPEZO A
ENSEÑAR A LOS DOS HIJOS PRESENTES COMO CONSTRUIR LOS OBJETOS
QIJE SIRVEN EN LA VIDA COTIDIANA. LES ENSEÑO A HACER LOS AVIONES,
LA RADIO, EL CARRO, LAS HACHAS DEL HIERRO, LOS FUSIT ES ETC.

CUANDO DIOS ESTABA A PUNTO DE TERMINAR SU ENSEÑANZA,
LLEGO PEMONKON, Y DIOS LE DUO: "LO SIENTO, LLEGASTE TARDE y yO
YA TERMINE DE ENSEÑAR".

Concluyendo la historia, el viejo FiUsimo, de la aldea del Limáo, agregó:" Es por
eso que los blancos son instn¡idos y lo üenen todo, y en cambio nosotros los indios no
terrcmos nada: cuando Dios enseñaba a hacer las cosas nuestro antepasado eshba en el rlo
bañándose".
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La diferencia, por tanto, se justifica con r¡na elección inicial del antepasado mfüco,

que prefirió ir a bañarse en vez de "met€rse en la esq¡ela" de Dios. Observemos, de paso,

ú implfcita justificación que atribuye al propio indio la culpa de la difercncia, y la
amonestación-rcfuerzo, también implfcita de ir a la escuela- Pero observemos sobre todo

que en la percepción makuxi, lo de "saber borrar la falla" del antepasado, los indios

también pueden aprender. O sea, se trata de una diferencia salvable, y el instrumento

puede serla escuela.

En resumen, nos encorúramos ftente a las siguientes actitudes:

a. Atribución de valor "mágico" al libro.
b. Necesidad, por medio de la escuela, de aprender a "calcular" para no ser

engañados en los intercambios comerciales.

c. Lograr, por medio del dominio de la técnica de leer y escribir, una igualdad con los

blancos (y un mayor presügio para con los demás indios).

d. Necesidad de obtener estas técnicas para mejor combatir a los blancos y lograr

conservar la tierra.

Esta rfltima acti¡¡d mencionada, puede ser bien resumida por una afirmación del

tuxaua Damasio de la aldea de la Perdiz, durante una reunión de jefes (1980): "Tenemos

otro problema: nuestros hijos estudian, luego salen y no se acuerdan de su familia. Esto

está equivocado, hay que estudiar para defender mejor lo que es nuesttro".

Esta cita nos permite int¡oducir una distinción respecto de lo que hemos dicho hasta

ahora, en forma un poco generalizante acaso, sobre la reacción makuxi a la introducción
de la escuela. Sucede que, en dependencia directa de las luchas y del intento de

organizane, la general aceptación de la escuela se welve más crftica por parte de los jefes

más importantes de los rilümos años. Tal distinción podrfa resumirse asf: la escuela es

necesaria, pero, ¿qué escuela? Es decir que se pone en duda no la utilidad de la escuela,

sino los contenidos que esta transmite a los niños. Una declaración del tuxaua Tarencio
de la aldea de Cumaná explica bien esta toma de posición: "Es necesario que los que

trabajan con los indios tomen en cuenta lo que los indios quieren, y nosotros estamos

cornprendiendo que falta algo en nuestras comunas. Pensamos, y hemos discutido sobre
este punto con muchos tuxauas, que la escuela no es útil para mejorar nuestras vidas. La
escuela está sirviendo más a quienes desean destn¡ir nuestra cultura. Además del
po_figués, Ia escuela enseña también otras cosas, otra forma de vivir, y el indio'pierde
poco a poco toda su cultura. Si seguimos asf nos volveremos todos como los blancos.
Los chicos van a estudiar a las ciudades y no se prcocupan más de sus familias y
comunidades. Solo aprenden a pensar cómo se hae para ganar dinero... pero esto digo
que si la escuela no sirve a los indios es mejor cerrarla y seguir como antes".
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A esta clase de toma de posición (que en muchos sentidos, se queda en el plan de
las aspiraciones) se pueden añadir ejemplos de auténtico rechazo, como en el caso de la
aldea de Sorocaima, cuyo n¡xaua Macario prohibió la apernrra de la escuela, afirmando
que él era zuficiente para enseñar a los niños a "plantar, vender los productos y comprar
cosas útiles para la comunidad".

Seguramente no se trata de reacciones generalizables, peto nos parcce que el rumbo
que está tomando la organización de los jefes, es este. En este sentido, hubo también
intentos de fundar una escuela completamente autogerenciada, en la aldea de Moturuca,
pero esto no resultó (por las dificultades implfcitas en tal operación). Este intento es
importante incluso porque, en el contexto makuxi de Brasil, no existen experiencias de
escuelas bilingties, y esta es precisamente la razón por la cual las peticiones de los jefes
de tener una escuela más makuxi aumentan considerablemente. Hablamos de la
inexistencia de la escuela bilingiie, no porque pensemos que tal escuela sea la que
funciona, o que sea la solución para el problema de la crisis cultural, sino porque
fácilmente, los jefes makuxi se refieren al problema de la lengua y muchas veces la
petición va precisamente en este sentido. Acaso no sea posible hacer una crftica real y
constructiva a esta clase de experiencias, sin pasar previamente por estas, como sucedió
con la escuela del Estado.

En todo caso, cuando los tuxauas hablan del problema de la crisis üngiifstica
sobrentienden, y muchas veces expresan conscientemente, todo el problema de la crisis
cultural más amplia. En este caso, decir lengua significa decir lo que con esta es
transmitido, y nos parece claro que, para esta gente, la cultura makuxi puede ser
transmitida y realizada solo por su lengua, y la lengua del blanco al contrario, no es
considerada válida para este fin. Eso lo decfa el tuxaua Joaqufn de la aldea del Taxi
(1978): "Antes todo era fácil, ahora, con el civilizado de por medio, hay simplemente
dolor de cabr;za, comenzando porel idioma. La lengua del civilizado es oosa prestada, no
es la nuestra, no sirve. Incluso la escuela solamente enseña el portugués".

7: CONCLUSIONES

La falta de experiencias de escuelas bilingües y biculurales entre Makuxi, obligó
nuestro análisis a ocuparse sólo de la escuela oficial del gobiemo y las iniciativas
escolares de la Iglesia. La pequeña experiencia de este üpo hecha por uno de nosotros
durante un año, en la aldea de Gaviáo, nos indica, empero, que el contexto makuxi está

más que üsto para este tipo de actividades (estado de la crisis, conciencia de los
problemas, etc.). Por otra parte, la experiencia hecha no era del clásico tipo bilingüe. Lo
que se intentó fue una implicación global de los chicos en la problemática del territorio,
intentando uülizar en lo posible la lengua.makuxi y, pam la alfabetización, la utilización
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de contenidos culturales ya posefdos por los niños (y por tanto, no contenidos nuevos
por transmitir).

La brevedad de esta experiencia no nos permite conclusiones, sino, en términos
sociales, lo que implfcitamente se ha logrado, es la üfusión de tal posibilidad. En este

sentido debe interpretarse el intento de ecuela autogerenciada de la de la aldea de

Maturuca, asf como las omas de posición de tuxaua en las reuniones en favor de escuelas

más apegadas a la realidad local. En este plan se coloca el tuxaua Terencio de Cumaná,
cuando, entusiasmado por la posibilidad exclama "asf me gustarfa enseñarlo todo en
makuxi".

De hecho, contrariamente a 1o sucedido en áreas indfgenas de la parte americana de

idioma castellano (México, Peni, etc.) donde las experiencias de escuelas bilingües y
biculturales han proliferado en los riltimos años, en el Brasil ha habido pocos intentos en

este sentido. La mayor causa de tal ausencia ha sido, sin duda, la represión militar, y por
eso, en definitiva, solo dentro de algunas misiones (o con el cobijo de la Iglesia) se ha

hecho algo (pienso por ejemplo en algunas experiencias de POAN o del CIMI, con los
indios Minky y Kulina). Por último, y con relación a la realidad actual, tanto por la
disminución de la represión miütar como por el aumento del contacto entre indfgenas de
naciones diferentes, son estos mismos que ya reclaman al Estado y a los que colaboran
con este, unas escuelas más apegadas a zu realidad, y que rcspeten sus cr¡lturas.

Pero, además de estas peticiones, sigue fuerte también la de la escuela con
contenidos occidentales. De hecho, los indios de Brasil, y entre estos los Makuxi,
quieren también aprender "las cosas de los bláncos", y consideran la satisfacción de tal
deseo, importante para un contacto menos represivo con la sociedad brasileña. En esto
reside en realidad todo el problema de la escuela: reconocimiento de su destructividad, y
necesidad de tenerla para defenderse mejor. Justamente en este punto nuestros datos nos
llevan a conclusiones ügeramente diferentes de nuestras mismas consideraciones
introductivas.

En efecto, se atribuye demasiado fácilmente un papel altamente destrucüvo a la
escuela, cuando, en realidad, habrfa que estudiar caso por caso, para conocer y medirtal
destructividad. Antes de ser mal interpretados, aclaramos mejor esta afirmación,
partiendo de los datos analizados. Queremos rcferimos al hecho de que la escuela no
funciona, al menos en el caso makuxi, en la fomra en que lo quisieran los que la han
introducido. De hecho, y es bueno decirlo, el que podrfa ser un sofisticado instn¡mento
de destrucción (como cuando, por ejemplo es usado por el ILV), degrada lentamente
pasando del centro a los derredores del sistema nacional. Es seguramente un elemento
peligroso aún, sobre todo si pensamos al pérsonaje del maestro indfgena, pero no tanto
como teóricamente se puede concluir estudiando experiencias urbanas. El mismo control
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por parte de los órganos educacionales centrales es, en rcalidad, casi inexistente o muv
reducido en algunas z)nas.

Lo que acabamos de decir es válido, oomo nos lo parcce, entonces se abre una
serie de acciones posibles futuras, al menos en el caso de los Makuxi. O sea, como ya
está sucediendo, el cont¡ol de la escuela puede pasar lentamente a manos de la
comunidad, aprovechando tal "vacfo" del poder del Estado. Podrfamos mencionar
muchos ejemplos de aldeas makuxi enlas cuales esto ya se dio, y üene su importancia el
hecho de que, en contrastes entre maestm y tuxaua, es el tuxaua el que tiene la ríltima
palabra (incluso en el sentido rcalizado, de pedir a la Secretarfa de Educación que el
maesEo sea reürado).

Pero el problema es más amplio y concieme todas las presiones para el cambio a
las cuales está sometida la sociedad makuxi, entre estas la escuela, y por eso las acciones
de defer¡sa deben incluine en una estrategia global, que abarque el ámbito económico asf
como el polftico, el religioso y el educacional. para los Makuxi, no se trata de rehusar el
cambio, sino de gercnciarlo.
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