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PRESENTACION

Saludamos a nuestros lectores en este nimero doble de la
revista. Debido a razones técnicas en la transferencia de nuevas
responsabilidades de parte del P.EBI (su gestion culminé el 31 de
julio de 1993) no pudimos editar este niimero puntualmente. Aiin no
hemos resuelto el problema formalmente. Pero, los aportes han ido
llegando como siempre, una muestra del interés por la difusion de
experiencias en las diversas dreas que caracterizan a la revista. No
" quisimos esperar mds tiempo. En un esfuerzo de decision interna
acordamos no retornar los aportes a sus respectivos autores sino de
compartir sus ideas y resultados de sus trabajos con nuestro amplio
publico. Describiremos brevemente los aspectos mds centrales.

El articulo de Ruth Moya °El bilingiismo del maestro y del
nifo en la escuela quichua-castellano’ presenta algunos resultados
de la investigacion realizada por el LAEB en diversas escuelas de la
EBI, en la provincia de Cotopaxi. Después de una introduccion a los
fundamentos juridicos que sustentan la educacion bilingiie sobre todo
desde fines de los aios '80, la autora expone algunas reflexiones en
torno a los procesos de estandarizacion lingiistica de la lengua
quichua, sus avances y sus limites y el modo en que el maestro ha
incorporado en su acervo pedagégico los conceptos de la misma y
cémo estos elementos inducen a determinadas prdcticas en el aula.
La contribucion de Sara Vanegas ‘El castellano de los maestros
bilingiies (quichua—castellano)’ nos da un resumen de su libro del
mismo nombre. En este resumen se destacan y explican las
interferencias mds usuales en el castellano de los maestros bilingiies.
El corpus del estudio de la autora procede igualmente de la
investigacion realizada por el LAEB en la provincia de Cotopaxi.

Cuando trabajamos en propuestas pedagogicas, en nuestro
caso de la EBI, pensamos principalmente en los ninos indigenas a
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quienes atendemos. Pero ;Qué sabemos realmente de ellos, sus
aspiraciones e inquietudes? Monika Otto en su articulo ‘La educacion
bilingie intercultural y el interés de la juventud indigena’ nos
presenta un espacio aun no explorado de manera suficiente pero que
es tan urgente para el trabajo pedagogico. En su estudio, la autora
“deja” hablar a los nifios y jovenes de cuatro escuelas primarias del
P.EBI y de cuatro colegios de secundaria respectivamente. A partir
de las declaraciones de los nifios el “lector podrd formarse una idea
mds clara de las condiciones sociales y de las esperanzas de la ju-
ventud indigena, asi como de la situacion educativa, vista desde la
perspectiva de los jovenes”.

(Qué sabemos del Paraguay como pais bilingie? En su
articulo ‘Paraguay —pats bilingiie modelo: ;del mito a la realidad?,
Utta von Gleich desmitifica la imagen del Paraguay como un pais
con un bilinguismo armonioso. Los datos estadisticos que presenta la
autora son reveladores como también es inquietante el fundamento
de su argumentacion.

En Ecuador, al igual que en otros paises multilingies, se ha
desplegado en los ultimos afos un amplio esfuerzo para favorecer el
mantenimiento y la recuperacion de las lenguas y culturas indigenas.
Para tal efecto se han desarrollado, entre otros, nuevos programas
educativos. Esto supone la realizacién de investigaciones sociolin-
giifsticas muy puntuales a fin de definir propdsitos y metas. El
trabajo de Marleen Haboud ‘Actitud de la poblacion mestiza urbana
de Quito hacia el quichua’, tiene por objetivo describir y analizar el
conocimiento y las actitudes de la poblacion mestiza urbana de
Quito frente al quichua, lengua hablada por aproximadamente un
tercio de la poblacion del pats.

La necesidad de una educacion intercultural en paises mullti-
linguies y pluriculturales estd ganando cada vez mayores espacios en
el debate pedagdgico. Maria-Inés Arratia en su articulo ‘Una
experiencia piloto en educacién intercultural en la comuna de Ge-
neral Lagos, I Region de Chile’ nos presenta el caso de una expe-
riencia piloto en la difusion de los principios de la educacién intercul-
tural en una de las regiones rurales mds alejadas de la ciudad. Se
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trata de una comuna constituida por comunidades aymaras donde la
principal fuente de ingresos es la ganaderia de camélidos, y donde en
las ultimas décadas se ha sufrido la creciente ola de migraciones a la
cual ha contribuido el sistema educacional impuesto por el estado.

En la discusion sobre la comunicacion intercultural presenta-
mos dos aportes. Peter Masson en ‘Dimensiones antropoldgicas de
los esfuerzos de comprension intercultural’ parte del concepto de
interculturalidad como un fenémeno del contraste, del encuentro, del
intercambio, pero también del conflicto, asi como de una orientacion
mutua. Vivimos en un mundo moderno que “cada vez es mds
fuertemente limitado, y que en base a sus espacios naturales debe
ser comprendido como un mundo comin. En semejante mundo
moderno “la comunicacion intercultural” parece ser un drea de pro-
blemas que nos ocupa de dos maneras: como experiencia cotidiana
en la que siempre nos encontramos situados y como tarea, la misma
que debemos superar cada vez de nuevo, ambas en parte, con una
naturalidad apenas consciente pero, en parte también, en calidad y
cantidad mds racional que en tiempos anteriores”.

De otro lado, Jurgen Gasché nos plantea la necesidad de un
cambio en el discurso antropoldgico, que vaya de acuerdo a las
transformaciones actuales de las sociedades tribales lo cual significa
—y esta seria la dimensidn intercultural- “producir un sentido para
los miembros de este tipo de sociedad, es decir, producir conocimien-
tos y comprensiones que sean pertinentes para ellos, al mismo
tiempo que lo son para el que los produce y que pertenece por lo
general a un tipo de sociedad diferente”.

Por iltimo, en el Boletin EBI informamos a nuestros lectores
sobre los aspectos mds importantes de la gestion de Wolfgang Kiper
en la segunda fase del proyecto de Educacion Bilingiie Intercultural:
1990-1993. De suma importancia fue también el nombramiento
oficial del Lic. Pedro Ushifa como nuevo Director Nacional de
Educacién Intercultural Bilingiie. El evento se realizo el 28 de
diciembre de 1993, en Pujili. Y, finalmente, damos informacion sobre
los propésitos y actividades de la Licenciatura de Lingitstica Andina
y Educacion Bilingiie (LAEB) ~ Cuenca, en su afio lectivo 1993-1994.

Teresa Valiente



EL BILINGI",_IISMO DEL MAESTRO Y
DEL NINO EN LA ESCUELA
QUICHUA-CASTELLANO!

Ruth Moya?

El propésito

El interés del presente documento es el de dar una breve
contextualizacion del bilingiiismo nacional y, en particular, del
bilingiiismo quichua/castellano. Se delinearan algunas observa-
ciones acerca de los fundamentos juridicos que sustentan la educa-
cion bilingiie, sobre todo desde fines de los anos ochenta. En
referencia al bilingiiismo quichua—castellano se senalara cudles son
los presupuestos sociolingiisticos y pedagogicos que animan los
proyectos de educacién bilingiie para la poblacion quichua ha-
blante y de qué manera, en la préctica, ocurre la distaibucion de
maestros bilingiies en las escuelas y en los grados de este subsis-
tema educativo. Se resumiran asi mismo los principales rasgos
concernientes a la adquisicién de las lenguas materna y segunda,
por parte del maestro y el modo en que se distancian los presu-
puestos tedricos de los procesos reales de ensenanza y de aprendi-
zaje de las dos lenguas en el aula y en contexto quichua—castellano.
Para ejemplificar el uso real de las dos lenguas —el quichua y el
castellano— por parte del maestro bilingiie, se analizaran algunos
ejemplos de habla. También interesa presentar algunas reflexiones
en torno a los procesos de estandarizacion lingiistica de la lengua
quichua, sus avances y sus limites y, el modo en que el maestro
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ha incorporado en su acervo pedagoégico los conceptos de la norma
y c6mo estos elementos inducen a determinadas practicas en el
aula. En cuanto a los nifios, se presentaran para el analisis los re-
sultados parciales de un estudio realizado en 23 escuelas de Coto-
paxi y en el segundo grado bilingiie. Se hara mencién del tipo de
habilidades escolares adquiridas y se enfatizara en las referidas al
area del lenguaje. A partir de estos elementos se delineara un
balance de los principales retos pedagégicos y las tareas futuras
requeridas en la formacion de maestros.

El contexto bilingiie

El Ecuador es un pais bilingiie. Si bien los censos de pobla-
cién a excepcion del de 1950, no incorporan esta variable, es un
hecho que junto a México, Guatemala, Perti y Bolivia, tiene la mas
alta poblacion indigena del continente.

Existen discrepancias en cuanto al peso poblacional que
tiene la poblacion en el pais pues los cilculos oscilan entre un 25
y un 40% en relacion al total nacional de unos diez millones de
habitantes. No es del caso aqui examinar estas cifras ni los ele-
mentos objetivos y subjetivos que las explicarian. Quiz4 la re-
flexion que tiene importancia es preguntarse si solo el uso de una
lengua indigena materna es lo que hace la identidad étnica y el
modo en que este rasgo, asumido desde dentro y desde fuera del
grupo indigena en cuestion, configura esa misma identidad.

En el Ecuador actual, a mas del castellano, se hablan las
lenguas: quichua en la sierra y amazonia; en la region amazonica se
hablan: el shuar y el achuar, dialecto del anterior (el shuar es tam-
bién conocido en la literatura como jibaro, de la familia jibaroana),
el wao (conocido despectivamente como auca), las lenguas empa-
rentadas siona, secoya (de la familia tukano occidental), el a'ingae
(conocido como cofdn y emparentado con las anteriores); algunas
familias también hablan el zdparo pero son bilingiies en castellano
y quichua; en la region occidental, esto es las estribaciones de
la cordillera de los Andes y la costa se habla: el awa-kwaiker
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(conocido como cuaiquer, koaoker, etc.), el cha'palaachi (conocido
como cayapa o chachi), el tsa'fiqui (conocido como colorado). A
partir de migraciones recientes desde la costa pacifica de Colombia
ha ingresado a la provincia de Esmeraldas el grupo emberd que
habla la lengua del mismo nombre (empera)3. Frente a las desig-
naciones mas divulgadas de las lenguas, existen otras, propuestas
a través de las organizaciones indigenas, en base a la idea de que
una lengua es hablada por el respectivo pueblo indigena%.

El proceso de unificacion de las organizaciones indigenas —a
partir de la década de 1970 ha promovido en distintas esferas so-
ciales la discusién en torno al reconocimiento del caricter plurina-
cional del pais. Este planteamiento politico sustenta la nocion de
que cada pueblo indigena, usuario de los idiomas anteriormente
mencionados constituye una nacionalidad. De hecho esta posicion
cuestiona la existencia de una naciéon ecuatoriana univoca y
unitaria y reclama, en los hechos, una discriminacion positiva
para los pueblos indigenas tanto en los niveles normativos cuanto
en los de las politicas sociales y de desarrollo3.

La normatividad y el bilingiiismo

El reconocimiento formal del Ecuador como un pais bilingiie
se establece desde los albores coloniales, de ahi que la politica
evangelizadora se sirviera del uso instrumental de las lenguas
indigenas locales y del quichua como lengua general®. Similar
fenémeno ocurre desde inicios de la vida republicana (1830) hasta
el presente, aunque es de notar que por “bilingiiismo” se ha
sobreentendido, hasta recientemente, solo el bilingiiismo quichua—
castellano de parte de la poblacion indigena’.

En las dos ultimas décadas, las leyes y reglamentos han
recogido de alguna manera determinadas propuestas de las orga-
nizaciones indigenas en torno a sus derechos civiles y, en particu-
lar, a sus derechos linguo—culturales. En efecto tanto en la Cons-
titucién de la Republica de 1983 como en la Ley de Educacion y el
Reglamento respectivo8 se reconece que: “...al lado del idioma
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oficial, el castellano, el quichua y las demds lenguas aborigenes
Jorman parte de la cultura nacional...” (Art. 10 de la Constitucion).

De manera puntual la Constitucion (Art.27) sustenta res-
pecto al uso de las lenguas en la educacion lo siguiente: En los
sistemas de educacion que se desarrollan en las zonas de predomi-
nante poblacién indigena, se utilizard como lengua principal de edu-
cacion el quichua o la lengua de la cultura respectiva y el castellano
como lengua de relacion intercultural”. Asi mismo la Ley de
educacién (1985) plantea, otras cosas, “preservar y fortalecer los
valores propios del pueblo ecuatoriano, su identidad cultural y
autenticidad dentro del dmbito latinoamericano y mundial” al tiem-
po que sostiene que tal proceso debe tener lugar “respetando la
identidad cultural de los diferentes grupos étnicos y de sus genuinas
expresiones”.

Saldria del prop6sito de esta ponencia examinar exhaustiva-
mente las normas juridicas referidas a los aludidos derechos
linguo culturales, por ello, lo que merece resaltarse es que en el
marco juridico ecuatoriano se sustenta la existencia de los pueblos
y culturas indigenas como parte del patrimonio cultural/nacional.
Debe relievarse también el aparecimiento de la nocién de “intercul-
turalidad” aunque aplicada al uso de las lenguas en el proceso edu-
cativo destinado, nétese bien, a las poblaciones indigenas9.

La institucionalizacién de la educacién bilingiie

En noviembre de 1988, mediante un Decreto del ejecutivo y
a través de la creacion de la Direccion Nacional de Educacion
Indigena Intercultural Bilingiie, DINEIIB, se institucionaliza la
modalidad educativa bilingiiel0. Segun el aludido instrumento legal
pasan a la DINEIIB todas las experiencias estatales o privadas de
educacion bilingiie que venian funcionando en el pais desde tiempo
atras. La nueva Direccion debe asumir la conduccion de la educa-
cion bilingiie intercultural (EBI) en todos los niveles educativos
—excepcion hecha del nivel superior— y para todas las lenguas
indigenasl1,




Ruth Moya / 13

Es de notar que en el pais el conocimiento cientifico acerca
de las diversas culturas y lenguas indigenas no es homogéneo. Es
igualmente desigual el esfuerzo desplegado en cada una de las
lenguas en cuanto a su descripcion y otros procesos de planifica-
cién lingiistica, especialmente el de unificacion y normatizacion de
su escritura. Tampoco es parejo el desarrollo de experiencias
educativas bilingiies, puesto que existen proyectos educativos
como el shuar donde se ha abordado la escolaridad primaria y
secundaria (el ciclo basico de los tres primeros ainos de colegio),
mientras que en otros grupos no se ha superado la alfabetizacién
infantil y/o de adultos. El caso quichua es diferente, como se
tendra oportunidad de ver mas adelantel2. Lo expuesto tiene im-
portancia para plantear que, en estricto rigor, la DINEIIB no tenia,
al momento de su creacion, una estrategia de expansion de la EBI
ya que desde un inicio opta por la generalizacién de la modalidad y
descarta la alternativa de una ampliacion gradual y selectiva de su
cobertura asi como una jerarquizacion en la atencion a los distin-
tos niveles del sistema educativo y a los recursos de técnicos y
docentes disponibles y calificados para el efecto. La opcion tomada
sin duda tenia un soporte ideologico y politico: ofertar una
respuesta, desde el estado, a la demanda educativa de los distintos
pueblos representados las organizaciones del movimiento indige-
na que a su vez participaban con distintas cuotas de poder en la
DINEIIBL3,

Jurisdiccion y “territorialidad” de la EBI

La intencion de responder a la multiplicidad de demandas y
de esfuerzos educativos locales se expresa principalmente en la
estrategia de establecer explicitamente una “jurisdiccion” y, de
modo implicito, una “territorialidad” de la DINEIIB y, por tanto,
de la EBL. Veamos rapidamente el significado practico de estas no-
ciones aplicadas al desarrollo de la gestion educativa. La jurisdiccio-
nabilidad de la DINEIIB constituyé un proceso que se institucio-
naliz6 plenamente ya que, en virtud del mismo Decreto Ejecutivo
de creacion de la DINEIIB, se establecia que la Direccion debia fun-
cionar en las provincias con concentracion poblacional indigena, la
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misma que, en términos operativos, fue calculada en un ochenta
por ciento respecto a los totales provinciales. Este criterio sirvio
de base para la seleccion de los establecimientos educativos que
pasarian técnica y administrativamente a la DINEIIB. El antedicho
escogitamiento se realizé6 casi inmediatamente después de la
creacion de la Direccion Nacionall4.

El criterio de “territorialidad” por su parte constituia una
expansion del sentido original de este mismo concepto, aplicado en
sentido estricto, a la base material, esto es, a la geografia en la cual
se expandiria institucionalmente la educacion bilingiie. Cabe recor-
dar que desde la perspectiva indigena la nocion del derecho a una
territorialidad para cada nacionalidad sustituyé a la del derecho a la
tierra, que se venia reclamando en los setenta y los ochenta por
las mismas organizaciones campesino indigenas. La alternativa de
luchar por una territorialidad propia tenia sin duda posibilidades
en dreas de foresta tropical de articulacién reciente a la estructura
social y productiva del pais, pero resultaba —y resulta~ teérica y
practicamente mds compleja en dreas serranas en las cuales, desde
los inicios de la colonia se instauré el régimen hacendatario y se
estructuraron relaciones sociales precarias que tenian el trasfondo
dindmico del mestizaje étnico y cultural. De hecho, en las dreas de
foresta tropical la definicion de territorios ha sido posible gracias a
las mismas estrategias estatales como la de los parques nacionales
0 la de la configuracion de territorios donde la produccién “agro—
silvo~pastoril” supondria, al menos por periodos bastante am-
plios, la indivisibilidad de la tierra, que en el fondo daba acceso a
una territorialidad de los grupos indigenas que habitaban ances-
tralmente en dichos espacios. En la sierra la estructura de la te-
nencia de la tierra, la organizacion modernizante de la produccion y
de la fuerza laboral, la presién por la tierra y diversos servicios
(créditos, tecnologia...), la composicién étnica diferenciada de los
campesinos y de los trabajadores rurales, entre otros factores,
hace inimaginable la opcion territorial e incluso la posibilidad de
acceder a la tierra, como lo mostrarian los reveses de la reforma
agraria y el ensayo de nuevas estrategias campesinas. Sin embar-
g0, es a partir del trasfondo argumentativo de la territorialidad que
se explicaria el cardcter del aludido proceso de seleccién de las



Ruth Moya / 15

instituciones que pasaban a formar parte de la DINEIIB. Es desde
la interpretacion de esta racionalidad que cabria igualmente un
nivel del analisis de algunos de los resultados presentes de las
politicas y estrategias puestas en marcha. Es preciso insistir en
que la cuestion de esta territorialidad ampliada al hecho educativo
estaba subyacente en todas las decisiones de generalizacién de la
EBI. No es por azar que a la hora de plantear los componentes
fundamentales que permitirian la organizacion del sistema inter-
cultural bilingiie, se mencionaban, a més de la cultura y la intercul-
turalidad, las lenguas materna y segunda y, la territorialidad en su
sentido antropologico basicol3. Las precisiones hechas anterior-
mente en relacién a la factibilidad politica de aplicar el concepto
antropolégico de territorialidad en la sierra sugeririan igualmente
que, en el aspecto educativo, esta nocion estaria expuesta a no
pocas dificultades en su aplicacion practica. En efecto, debido a la
estructura poblacional indigena, la mayoria de escuelas bilingiies
debia establecerse en la sierra. De acuerdo a los datos de la misma
DINEIIB los establecimientos convertidos en bilingiies en funcién
de esta politica estaban en la sierra, pese a la mas larga tradicion
de EBI en la region orientall6. De otro lado, los establecimientos
que formaron parte de la DINEIIB no fueron creados sino
reasignados a la nueva Direccion, lo que significa que los de la
DINEIIB eran los mismos establecimientos fiscales o fisco-
misionales (a cargo de la iglesia pero con apoyo del estado, para el
pago de profesores, etc.) en los cuales se ensefiaba en castellano y
cuyo personal docente, mayoritariamente era castellano hablante y
mestizo. Los establecimientos educativos de las provincias en las
que esta presente la DINEIIB y que no fueron incorporados a su
jurisdiccién, pasaron a pertenecer a la Direccion de Educacion
desde entonces llamada, equivocamente, “hispana”. Esta reasigna-
cion de establecimientos a la DINEIIB sin que hubieron precedido
acciones de orden técnico también explica muchas dificultades
presentes, algunas de las cuales serin examinadas de manera
resumida mas adelante.

Es cierto que por fuera de la opcién escogida por la DINEIIB
las experiencias educativas mas microregionales o relacionadas
con la EBI de las comunidades sociolingiiisticas pequeiias o se
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habrian quedado por fuera de la practica institucional de la nueva
Direccion o no se habrian iniciado. En este sentido es preciso re-
conocer como un hecho positivo el desencadenamiento de muchas
acciones educativas con gestion comunitaria entre las minorias
indigenas mas aisladas e incluso niveles de cooperacion binacional
en proyectos especificos de EBI17.

Funcionarios, docentes y planteles en la EBI

De acuerdo a datos oficiales (no publicados) de la DINEIIB
para el presente afo de 1993 la institucion cuenta con algo mas de
siete mil funcionarios (exactamente 7.013) de los cuales (6.374)
tendrian a su cargo tareas relacionadas con la docencia y (639)
funciones técnico administrativasl8. La fuente no explicita si el
numero de planteles educativos se incrementé o si por el contra-
rio, éstos decrecieron. Tampoco se establece cuantos de estos
maestros se involucran en la EBI quichua—castellano y cudntos en
la EBI entre las restantes lenguas indigenas y el castellano ni
cuantos del total de maestros del subsistema son hispanoha-
blantes monolingites. Sin pasar a examinar si las cifras consigna-
das tienen fiabilidad estadistica es preciso detenerse un poco en la
siguiente observacion: de los 6.374 maestros, menos de la mitad
(3.011 maestros equivalente al 47,2%) pertenecerian al nivel
primario, lo que de hecho significa que mas de la mitad se
distribuye en pre—primaria, colegios, institutos de formaciéon de
docentes y alfabetizacion y capacitacion. Las cifras indicarian que,
aparentemente, se ha priorizado la primaria pero nos dan igual-
mente un indice de la complejidad técnica y administrativa que, en
esas circunstancias, tiene la DINEIIB para operar con el subsiste-
ma en los distintos niveles de educacion y cuando existe un déficit
global de los recursos humanos formados, de materiales educati-
vos, etc. '

A fines de 1992 -y en el afio lectivo 1992-93— la misma
DINEIIB organizé un relevamiento estadisticol9 cuya intencién
general era la de conocer el nimero de maestros bilingiies y el de
los maestros hispanohablantes involucrados en la EBI a efectos de



Ruth Moya / 17

disefar un proceso de capacitacion. El mencionado relevamiento
arroj. datos que van sobre el niumero y tipo de escuelas bilingiies
(incompletas/completas) y el numero de maestros bilingiies e
hispanohablantes que, a nivel provincial, fueron asignados segin
el grado y tipo de escuela.

El incremento de planteles

Tomando como punto de comparacion el niumero total de
planteles escogidos en 1989-90 para pertenecer a la DINEIIB y el
numero de planteles de 1990-91 y los de 1992-93, se puede anotar
existe un ligero incremento anual de los mismos20 aunque esto no
necesariamente significa que se haya ampliado la cobertura de la
educacion bilinge.

El tipo de planteles

Es conocido el hecho de que en el 4rea rural predominan los
establecimientos educativos incompletos (no tienen todos los
grados/cursos) y sus maestros deben atender a més de un grupo
de alumnos. De esta problemitica no escapan los planteles
adscritos a la DINEIIB. Para 1992-9321 se contaba con un 96,3% de
planteles incompletos frente a un 3,7% de planteles completos. Es
de notar que estos porcentajes se refieren a establecimientos de
los distintos niveles educativos. La misma tendencia general del
niimero de escuelas incompletas, en comparacion con el total de
planteles: el 94,1% esti compuesto por escuelas incompletas
frente a un 5,9% de escuelas completas.

No parece haber una sola razén en cuanto a la distribucién
de las escuelas completas e incompletas de la DINEIIB. Examina-
das las cifras en las 15 provincias donde esta Direccion funciona,
encontramos provincias como Morona Santiago donde casi el
ciento por ciento de escuelas (99,3%) son incompletas y otras
como Loja, donde apenas un 3,8% lo es. Veamos como ocurre la
distribucion22;



18 / El bilingiismo del maestro y del nifio en la escuela

Mds de un 80% de planteles incompletos se encuentra en: Pichincha,
Esmeraldas, Imbabura, Morona Santiago y Pastaza (total 5);

Del 40 al 50% de planteles incompletos se encuentra en: Zamora
Chinchipe, Tungurahua y Sucumbfos (total 3);

Del 30 al 40% de planteles incompletos se encuentra en: Canar, Azuay,
Napo (total 3);

Menos del 30% de planteles incompletos se encuentra en: Bolfvar,
Cotopaxi, Loja, Chimborazo (total 4);

En cuanto a las escuelas encontramos una situacién muy similar:

Mds de un 80% de escuelas incompletas se encuentra en: Pichincha,
Esmeraldas, Imbabura, Morona Santiago y Pastaza (total 5);

Del 40 al 50% de escuelas incompletas se encuentra en: Zamora
Chinchipe, Tungurahua y Sucumbfos (total 3);

Del 20 al 40% de planteles incompletos se encuentra en: Cafiar y Napo,
y sale Azuay (total 2);

Menos del 20% de planteles incompletos se encuentra en: Bolivar,
Cotopaxi, Loja, Chimborazo y Azuay (total 5).

Por lo visto la mayoria de escuelas incompletas se concentra
en la region amazoénica, en las provincias serranas de Imbabura y
Pichincha y Tungurahua y en la costefia de Esmeraldas. Asi mis-
mo, viejas distorsiones concentradas en las provincias el centro y
sur de la sierra se han corregido, como es el caso de Loja, Bolivar
y Chimborazo. Finalmente, la idea de que Pichincha, por encon-
trarse en ella la capital, tiene los mejores servicios educativos, no
tiene mds razon de ser.

Quizis es interesante reflexionar igualmente que en las pro-
vincias con el mayor numero de escuelas incompletas, esto es, en
Pichincha (zona occidental de la provincia), como en Esmeraldas y
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las provincias amazonicas de Morona Santiago, Pastaza, Zamora
Chinchipe y Sucumbios, se hablan ocho de las diez lenguas
indigenas del pais. Solo los grupos quichua y shuar cuentan con
maestros con mejores niveles de escolaridad, de modo que, a la
existencia de escuelas incompeltas deberemos sumar un maestro
con menor educacion formal.

Bilingiiismo y monolingitismo del maestro de los planteles de
EBI

Previamente se ha mencionado el que la institucionalizacién
de la EBI no implico la creacién de nuevos planteles o la reestruc-
turacién de los existentes en términos del bilingitismo el maestro.
Esto significa que si bien se increment6 el numero de docentes
bilingiies en el subsistema, estos no se redistribuyeron para
luego concentrarse en una regién que se privilegiara o en un
plantel o grupo de planteles estratégicamente escogidos por la
DINEIIB.

Asi mismo desde un inicio la DINEIIB sustenté que los
grados bilingiies en las escuelas directamente a su cargo (esto es
exceptuando los de los proyectos que se habian iniciado antes,
como el PEBI) se irian incrementando paulatinamente, asi en el
ano escolar 1989-90, se iniciaria con el primer grado; en el afo
1990-91, con el segundo, en el presente afo de 1992-93 con el
cuarto grado y asi sucesivamente.

Actualmente si bien se puede constatar una ligera correc-
cion a la tendencia inicial de una predominancia de maestros
hispanohablantes en la escuela bilingiie, no se ha sostenido la
decision de ampliar la educacién bilingtie progresivamente pues,
en la mayoria de las escuelas (llamadas “comunes” para diferenciar-
las de las de los proyectos especificos) de la jurisdiccion bilingtue
no se ha logrado sobrepasar el primer grado.

La distorsion respecto a la distribucion de maestros por
uso de lengua no ha sido eficientemente superada. Para 1992-93
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los maestros primarios bilingiies, como veremos inmediata-
mente, constituyen algo mds de la mitad del total de maestros de
la DINEIIB, frente a casi la otra mitad compuesta por maestros
monolingiies hispanohablantes.

Asi, en el caso de la educacion quichua—castellano, la implan-
tacion de la modalidad EBI en escuelas donde el proceso escolar se
conducia en castellano habria implicado, desde el inicio, tener una
clara politica del uso de las lenguas en relacién a los contenidos y
metodologias de las dreas curriculares y de las funciones de los
dos tipos de maestros en el plantel de EBI y en el marco de esa
politica lingiiistica previa. Este, lamentablemente, no es el caso.
Algunas experiencias aisladas y discontinuas para que los dos
maestros manejaran simultineamente un grado y compartieran la
misma hora de clase se dieron puntualmente en el Proyecto de
Educacién Bilingiie Intercultural, P.EBI, antes de la creacién de la
DINEIIB23,

Las imprecisiones apuntadas han complejizado los procesos
de capacitacién a los docentes y, como es de suponer, el manejo de
los textos tanto por parte de los mismos como por parte de los
nifios. Los textos escolares en el caso del P.EBI por ejemplo se
escribieron en las dos lenguas, justamente en razén del paradigma
del bilingaismo de mantenimiento que debia ser apoyado desde la
escuela24. Las dificultades en el uso de los textos por parte de los
maestros hispanohablantes tiene su razén inmediata, aunque no
es la unica, en el hecho de que la mayoria de unidades didacticas
estan desarrolladas en quichua25. Sin embargo tampoco los maes-
tros bilingties tienen la iniciativa para usarlos, hecho que tiene que
ver més bien con la ‘cultura escolar’ del mismo maestro bilingie,
antes que las virtuales dificultades con las que éste tendria que lid-
iar ante el quichua empleado en los textos, que es el “quichua unifi-
cado”26. Tendremos oportunidad de volver sobre este punto.

Revisemos las cifras sobre bilingilismo o monolingiismo
de los maestros. Segiin el ya citado relevamiento de datos para
1992-9327 de un total de 3104 maestros primarios para la jurisdic-
cion bilingite, 1778 eran bilingiies (equivalentes al 57,2%) y 1326
monolingiies hispanohablantes (el 42,7%)28.
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En términos espaciales y mas micro, la situacion es mas
compleja, sin embargo la tendencia se refleja asi:

— mds del 80% de maestros bilingiies se encuentra en las provincias de:
Esmeraldas (100%), Cotopaxi (82%), Napo (88,9%), Morona San-
tiago (100% por radio y 78% a distancia), Sucumbios (73.5%)
(total 5);

— del 40 al 80% de maestros bilingiies se encuentra en las provincias de:
Chimborazo (40,7%), Loja (42,4%), Azuay (52,9), Tungurahua
(70,5%), Bolivar (53,1%) y Pastaza (54,6%) (total 6);

— del 20 al 40% de maestros bilingiies se encuentra en las provincias de:
Imbabura (21,9%), Zamora Chinchipe (25,6%), Canar (36,1%)
(total 3);

~ menos del 20% de maestros bilingiies se encuentra en la provincia de:
Pichincha (18,5%) (total 1).

Con respecto a los maestros hispanohablantes la situacion
es como sigue:

— mds del 80% de maestros monolingiles hispanohablantes se encuentran
en la provincia de: Pichincha (el 81,5%) (total 1);

— del 40 al 80% de maestros monolingiies hispanohablantes se encuentra
en las provincias de: Imbabura, Chimborazo, Loja (57,6%), Za-
mora Chinchipe (74,4%), Canar (63,9%), Azuay (47,1%) vy
Bolfvar (46,9%) (total 7).

—del 20 al 40% de maestros monolingiies hispanohablantes s¢ encuentra
en las provincias de: Tungurahua (29,5%), Morona Santiago
(0% y 22%), Sucumbios (26,5%) (total 3);

— menos del 20% de maestros monolingiies hispanohablantes se encuentra
en la provincia de: Napo (11,1%) (total 1).

Los datos que se acaban de presentar merecen unos
cuantos comentarios:

a) Las provincias con mayor numero de maestros bilin-
giiés representan situaciones diversas. En Esmeraldas el unico
proyecto bilingiie estd en manos de la poblacion indigena, desde
antes de la creacion de la DINEIIB. Una buena seleccion de
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maestros ha ocurrido en Napo, Morona Santiago y Sucumbios, en
la region amazonica. Alli también la EBI precedio a la instituciona-
lizacién de la EBI. En Cotopaxi, parecen confluir adecuadas deci-
siones politicas y acceso a recursos humanos asi como el hecho
de que los maestros del Sistema de Escuelas Indigenas de Coto-
paxi, SEIC, que pasaron a formar parte de la DIPEIB de Cotopaxi,
son 100% bilingiies, lo que eleva el porcentaje global provincial.
Una situacion similar a la de Cotopaxi encontrariamos en Tungu-
rahua y Bolivar.

b) Loja y Azuay, aunque en términos de bilingiiismo son
las provincias “menos bilingiies” tienen acceso a recursos huma-
nos titulados y ha ocurrido asi mismo mas adecuada seleccion. Pi-
chincha de hecho es la provincia menos bilingiie de todas.

c) Sorprende la situacién de Chimborazo, Imbabura y
Cafiar que siendo las de mayor concentracion poblacional indigena
y teniendo acceso a recursos humanos (incluso las dos primeras
han “exportado” maestros a otras provincias), tengan propor-
ciones tan bajas de maestros bilingiies de las escuelas EBI. ;Se
tratan de estructuras escolares impermeables? ;Las relaciones de
poder son mas complejas? ;Los problemas inter—religiosos in-
fluyen en las decisiones de la seleccion de maestros?

El bilingiiismo/monolingitismo del maestro y su ubicacién por
grados en la escuela EBI

Para analizar con mds soltura la relacién entre bilingitismo/
monolingismo de los maestros y su ubicacion en los grados
escolares, recordemos previamente que la mayoria de las escuelas
EBI son incompletas. Parece importante asi mismo comentar que
la antedicha relacion sobre el bilingtiismo deberia haber determi-
nado una politica de distribucién de los recursos humanos segiin
los grados escolares y la lengua materna del maestro, cuanto mis
que la misma DINEIIB dispuso, como hemos visto que los gra-
dos bilingties se incrementarian progresivamente. Siguiendo esta
misma linea de razonamiento los indicadores sobre bilingiiismo/
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monolingiiismo de los maestros indica que los bilingtes debian
haberse “concentrado” en los tres primeros grados escolares, o al
menos en los dos primeros grados con el objeto de asegurar el proce-
so bdsico de alfabetizacion infantil. La realidad es distinta, como se
vera inmediatamente. El cuadro que se presenta a continuacion, a
manera de ejemplo, da cuenta de la distribucion de maestros
bilingties con uno y con dos grados, que incluyen el primero2:

Cuadro N° 1

Maestros bilingiies por grado, nivel nacional. Afio 1992-93

GRADOS
TOTAL 1 2 3 4 5 6 12 13 14 15 16*
831** 111 8 52 43 27 16 193 159 22 1 125

Elaboracién: R.Moya

* El maestro da clases a los dos grados.

** Se excluyen de este total 94 maestros: 16 tsachilas de Pichincha (no hay datos
por grados); 16 de Canar, porque no se sabe a qué grado pertenecen; 15 de
Azuay por la misma razén y 48 de Cotopaxi porque ensefian por “ciclos” y
no por grados. Esto hace un total de 1684 maestros bilingtes.

La distribucion de maestros hispanohablantes y con uno o
dos grados que incluyen el primero, es como sigue:
Cuadro N° 2

Maestros monolingies hispanohablantes por grado, nivel nacional.
Aifio 1992-93

GRADOS
TOTAL 12 3 4 5 6 12 13 14 1/5 1/6*
812* 101 9 81 8 79 8 8 18 3 3 81

Elaboracion: R.Moya

* A estos 812 maestros se suman 514 maestros que hacen el total de 1326 y
que se ubican en dos o m4s grados con diversas combinaciones.
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Cuadro N° 3

Maestros bilingiies y monolingiies hispanohablantes por grado,
nivel nacional. Afio 1992-93

GRADOS

maestros bilingites maestros hispanohablantes
] 2 3 4 5 6 TOTAL 1 2 3 4 5 6TOTAL
331 771 227 74 98 183 1684* 527 615 67 28 18 48 1303**

Elaboracion: R. Moya

* No se incluyen 94 maestros porque no se sabe su ubicacién por grado.
** No se incluyen 23 maestros porque no se sabe su ubicacion por grado.

Si se examinara la ubicacién de los maestros tanto bilingiies
como monolingiies en dos 0 mas grados, a mas de los casos pre-
sentados, las posibilidades son tan variadas que parecen ocurrir
sin légica alguna30:

— de dos grados: 2,3; 2,4; 34; 3,5; 3,6; 4,5; 4,6; 5,6.

—de tres grados: 1,2,3; 1,2,4; 1,2,6; 1,3,4; 1,3,5; 1,4,5; 1,5,6; 2,3,4; 2,3,5;
23,6 1,2,4;1,2,5;1,2,6; 1,3,4; 1,3,5; 1 4,5; 1,5,6; 2,3,5; 2,3,6; 2,4.,6;
3/4.,5;,34.,6,4,5.6.

~ de cuatro grados: 1,234, 1,2,3,5; 1,2,3,6; 1,2,4,5; 1,2,4,6; 1,2,5,6; 1,3,4,5;
13,46, 1,2,56;2,34,5;2,3,5,6.

— de cinco grados: 1,2,3,4,5; 1,2,3,4,6; 1,2,4,5,6; 2,3,4,5,6.

— los seis grados: 1,2,3,4,5,6.

Las cifras expuestas sin duda despiertan muchos comenta-
rios, pero relievaré solo lo siguiente:

a) los maestros bilingiies se concentran en los tres prime-
ros grados (78,9%);

b) curiosamente son mayoria respecto al total en el segundo
grado (45,7%); también los hispanohablantes son casi la mitad del
total (el 47,1%);

c) si bien hay un buen nimero de maestros bilingiies en
primer grado (el 19,7% del total analizado), éste no es compatible
con la decision de alfabetizar en lengua materna y, tanto en
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términos absolutos como en términos relativos, este nimero es
superado por el de los hispanohablantes en el mismo primer grado
(40,4%);

d) muchos maestros bilingiies se ocupan el sexto grado —en
castellano (el 10,8%)- perdiéndose asi un recurso escaso para el
desarrollo de la EBI,

e) si, como es sabido, el proceso alfabetizador no termina en
el primer grado y se completa en el segundo e incluso en el tercer
grado, esta concentracion de los maestros bilingiies en el segundo
y tercer grados, significa que el proceso alfabetizador o se retarda o
se inicia en castellano, ya que este grado, en gran medida, estd a
cargo de los maestros hispanohablantes;

f) la alarmante mayoria de maestros hispanohablantes en
los dos primeros grados (en donde suman el 87,4% del total de
maestros hispanohablantes en las escuelas EBI) en ndmeros
gruesos significa que 9 de cada 10 maestros a cargo del proceso
alfabetizador son hispanohablantes, de modo que, forzosamente
alfabetizaran a los nifos en castellano;

g) podemos suponer que cuando un maestro bilingiie tiene
a su cargo mas de un grado y uno de estos grados va del tercero
al sexto, la lengua de instruccién mayoritariamente empleada por
él seria el castellano.

Anadiré, de paso, algunas acotaciones cualitativas. Muchos
de los maestros bilingiies, capacitados previamente (por ejemplo
en el P.EBI) fueron ubicados en los grados superiores, donde solo
conducian el proceso escolar en castellano (aunque incluso
pudieron llevar adelante un proceso de EBI). El supuesto maneja-
do por los directores(as) de escuela, segin he podido observar, es
que los grados superiores son “mds dificiles” y por lo tanto exigen
mayor experiencia del docente. En consecuencia, los primeros
grados son “mds fdciles” y se pueden entregar a maestros o me-
nos calificados 0 menos experimentados a las dos cosas al mismo
tiempo. Esto pareceria mostrar una subvaloracion —en la practica
docente cuotidiana— de la posibilidad y la necesidad de que la
escuela bilingie brinde al nifio las oportunidades para adquirir las
destrezas basicas de la lecto—escritura. A excepcion de lo que pasa
en primer grado (teéricamente y no en la realidad, como hemos
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visto), en la practica escolar actual parece no importar mucho la
lengua materna del maestro a la hora de ubicarlo con un grado o
con dos o més grados. Tendencialmente, y de modo alarmante, los
maestros hispanohablantes se ubican mayoritariamente en el prime-
ro y en el segundo grado. Obviamente existen explicaciones adicio-
nales para la situacion descrita, por ejemplo el hecho de que en la es-
cuela rural en general ~y también en la bilingiie- el mayor nimero
de escolares asiste a los primeros grados y, por lo tanto es alli
donde se requiere del mayor nimero de maestros. La explicacion
sin embargo no atentia este grave error de planificacion y de con-
duccién de esa misma politica de bilingiiismo de mantenimiento a
la cual se adhiere y promueve en términos ideales.

El tipo de bilingiiismo del maestro

No hay en el pais estudios publicados respecto al bilin-
giismo del maestro y, los ensayos en torno al problema mas
bien se inscriben en los aspectos sociolingiisticos de las actitudes
acerca de las dos lenguas sin llegar a constituir, en estricto rigor,
una propuesta para analizar el tipo y grado de bilingiiismo el
maestro3l. Similar es el estado de la cuestién frente al bilingiismo
del nifio, pero este asunto se tocard cuando se analicen algunos
aspectos del rendimiento escolar.

No se sabe muy bien como el maestro aprende o aprendio
el castellano, aunque se puede afirmar que dicho aprendizaje se ini-
cia en el ambiente familiar y comunitario y, sobre todo, en la es-
cuela regular, como si se tratara de su lengua materna y primera.

Esto significa que, a nivel oral, el tipo de castellano que ma-
neja exhibe una serie de rasgos del espafol rural sub-estandar y
que su manejo del castellano escrito en muchos aspectos es un
traslado, a este ultimo cédigo, de su castellano hablado. De otro
lado, al haber aprendido el castellano como si se tratase de su
lengua materna, coadyuvara para que muchas experiencias de su
propio aprendizaje sean luego reeditados en su nueva experiencia
como docente.
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Aunque éste no sea el espacio propicio para analizar la
ensefianza del castellano como lengua materna en la escuela rural,
senalaremos unicamente que, al menos en el dmbito educacional
de donde procede el maestro, la ensefianza del castellano se limita a
la descripcion y atomizacion de los elementos de la estructura
gramatical que, luego son memorizados por los nifos. Es la répli-
ca de ese estilo de ensefanza la que protagonizara el profesor rural,
sea bilingiie 0 monolingiie hispanohablante.

La experiencia del maestro bilingiite como aprendiz del cas-
tellano serd trasvasada a la ensefianza tanto del quichua como del
castellano en la escuela EBL

A lo dicho hay que sumar el modo en que el maestro rural
ha interiorizado toda una serie de conceptos y valores acerca de la
educacién y que van a tener su expresion por ejemplo en la limita-
cion de recursos metodolégicos que empleara en la clase, en sus
conceptos de disciplina, en el modo de organizar el espacio escolar,
en los propios habitos de transmitir conocimientos o actitudes,
etc. etc.

El maestro bilingiie ademds atravesara todas esas conductas
como docente de una serie de valores manejados normalmente de
manera inconsciente y que responden a sus propias practicas cul-
turales y al modo en que la institucion escolar ha sido reinterpreta-
da desde su cultura por él mismo y demds miembros del ;:upo ;Cual
es en efecto la capacidad de abstraccion y de sistematizacion del
maestro bilinguie respecto a su propia cultura a fin de poder inter-
pretarla para si mismo y en el proceso escolar? ;Qué relacion
existe entre el manejo idiomatico de su lengua materna y la capaci-
dad de extraer consecuencias respecto a la naturaleza estructural de
su lengua y, en general, acerca del modo en que la lengua es un
instrumento de reinterpretacion dialéctica de la historia propia y
de la compleja modernidad que también tiene sus expresiones en
el campo?

Esta no es la unica faceta de la situacion. Muchos maestros
indigenas y bilingiies son de lengua materna castellana y han
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aprendido el quichua ya adultos, en algunos programas de la uni-
versidad. Su insercién comunitaria ha desencadenado, en tales
circunstancias, un rapido reaprendizaje de la lengua indigena que
permanecia hasta entonces pasiva y que, en virtud de la emergen-
cia del movimiento indigena, se convertia en un simbolo de la
identidad reasumida32.

Pero independientemente del modo en que el mismo maes-
tro bilingiie aprendi6 las lenguas asi como de su grado y tipo de
bilingiiismo en el ambito escolar él tiene la tarea de convertirlas en
instrumento y objeto de ensefanza y de aprendizaje. Esto signifi-

ca, al menos, lo siguiente: tener la capacidad de entender él mismo

las estructuras de la L1 y la L2; usar las dos lenguas, a nivel
oral y escrito, tanto para las finalidades comunicacionales cuanto
para los objetivos pedagégicos previamente trazados (apuntar al
bilingiiismo de mantenimiento).

Uno de los problemas basicos que enfrent6 la DINEIIB a la
hora de seleccionar a los docentes que ingresaron como tales al
subsistema es el del nivel de educacion formal (y por tanto el
titulo) alcanzado por el postulante al empleo de maestro. Pero otro
problema, insuficientemente analizado, ha sido también el inade-
cuado manejo por parte del maestro no solo del castellano sino de
la propia lengua quichua. Si el primer problema ha sido resuelto a
medias33 el abordaje del segundo se ha concentrado exclusiva-
mente en organizar para los docentes cursos que tendian preferen-
temente a conocer el alfabeto unificado y algunos procesos relacio-
nados con la unidad escritural del quichua, sobre todo a nivel
morfologico y léxico34.

Fl castellano de los maestros bilingiies: un estudio de caso

En el afio escolar 1991-92 veinte y tres estudiantes de la
primera Licenciatura de Lingiiistica andina y Educacién Bilingue,
acompanados de docentes tutores de los grupos de trabajo, realiza-
ron una corta investigacion de campo (unas 250 horas de obser-
vacion de clases) en 23 escuelas bilingiies de la provincia de
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Cotopaxi. La investigacion pretendia examinar los rasgos cualitati-
vos del proceso escolar intercultural bilingiie y examinar los ren-
dimientos escolares de los nifios del segundo grado cuando éstos
se encontraban en el segundo trimestre del afio escolar. Para dicho
efecto se escogieron establecimientos educativos pertenecientes a
los ya mencionados P.EBI, las escuelas “comunes” de la DINEIIB,
las escuelas del SEIC y una escuelita del programa AMER. Se
trataba de establecer comparaciones dentro del mismo subsistema
EBI y correlacionar, entre otras cosas, el tipo de bilingtismo
comunitario con la experiencia escolar global35.

‘Entre los materiales recogidos en esa etapa del trabajo de
campo se cuenta con unas 60 horas de grabacion del castellano
hablado por los maestros bilingies, que estan siendo analizadas
por dos colegas de LAEB, y de cuyas transcripciones, asi como de
los datos que yo he recogido, me serviré para presentar ejemplos
de los principales problemas detectados36. Debo acotar, antes de
pasar a desarrollar este punto, que la capacitaciéon de los maestros
bilingiies ha estado excesivamente marcada por las nociones de la
interferencia lingufstica que, en 1953, desarrollara Uriel Weinreich
en su Languages in Contact37 impidiendo, de alguna manera, ver
otras perspectivas de andlisis.

Habria que anadir, por otro lado, que debido a una vieja
tradicion en la ensenanza del castellano el profesor parta de la frase
o de la oraciéon y no del parrafo y menos atun de un enfoque
comunicacional. Esto sin duda también incide en el aprendizaje y
en la ensenanza de esta lengua como L2.

Algunos problemas
1. los articulos

a) Omision de los articulos determinados:
~ es [el] sistema de Escuelas indigenas de Cotopaxi;
— en [la] materia de matematicas;
— los que [se] dedican [a] [la] agricultura...
— tenemos [el] respaldo de aquellas personas...
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b) Omisién de los articulos indeterminados:
— conocemos [un] poco de eso
— tenemos [un] presedente [presidente] mayor...
¢) Uso del articulo indefinido por definido:
- enuna [la] ultima reunion...
d) El loismo: uso de lo por: lo, la, los, las:
- la lengua que lo hablamos
~ estd presente su hijo, lo [el] cual si puede realizarlo
e) El leismo: uso de le por: lo, la
— valorizando la lengua uno que [como] nosotros le [la] llama-
mos...

2. Concordancia de género y namero
a) No existe concordancia de género entre el articulo y el sustanti-
vo:
— el alfabetizacion.
b) No hay concordancia de niimero entre el sustantivo y el adjeti-
vo:
— los pies hinchado[s]
¢) No hay concordancia de género entre el sustantivo y el adjetivo:
— la clase bonito
d) No hay concordancia entre el sujeto y la persona verbal:
— ellos no dafn] mayor importancia...
~ de los maestros quien/es] dirige[n] la comunidad...
- los equipos centrales que se llama[n]
e) No hay concordancia entre el sujeto y el participio:
— lalengua es usado
) En las enumeraciones se desconoce el uso normativo del
singular o del plural:
— (a los ninos) les sacamos a ver la[s] planta[s] los animales:
g) Los nombres colectivos se ponen en plural:
— los ganados [el ganado]
h) Los nombres abstractos se ponen en plural:
— las capacitaciones [la capacitacion]

3. Las preposiciones
a) Las preposiciones que acompanan regularmente a determina-
dos verbos se suprimen:
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— ir+a: Van[a] trabajar por obligacion
— basarse+en: Debemos basarse [basarnos] [en] la vida de los
mestizos...;
— semejarse+a: ...asemejarse [semejarse] [a] esa palabra
b) Se suprimen las preposiciones en construcciones mas largas:
— ser+adjetivo+de: El quichua es facil [de] ensenar...
¢) Se cambia una preposicion por otra:
— estar de acuerdo+con:
— Tenemos que estar de acuerdo a [por: con] lo que dice ese
reglamento...
— disponer+de
No desponemos [disponemos] como [por: de] talleres para
ensenarle [ensenarles) esas cosas...
— basarse+en: _
— Para que nosotros [nos] basemos a [por: en] eso...;
— No se puede basar de [por: en] lo que dicen...
— dar+sustantivo+a:
— Le da respaldo para [por: a} esa institucién...
d) Se cambia una preposicion por otra en construcciones mas
largas:
— La forma (manera)+en+que:
~ La forma de [por: en] que el nifo capte mas rapido...
e) Supresion de de.
— los padres [de] familia...

4. Los conectivos
a) desde-hasta: omisién de desde:
— Por la manana [desde las] 7:30 hasta [las] 12:30
b) ni-ni~: supresion de ni y cambio del segundo ni por y:
— No se recibe [ni] por parte de la Direccion y [por: ni] del
Proyecto...
¢) sino que: omision de que:
— el arte indigena... no fue ensenado por los espanoles sino
[que] fue propio;
— se trabaja hasta las doce y media sino [que] a veces se pasa...
d) cambio de sino que por pero:
— el recreo es de media hora sino que [por: pero] a veces [lo]
utilizamos para el refrigerio.
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e) parecer +que: supresion de que:
— me parece [que] el quichua es ficil de ensenar
f) uso de que por como:
— los equipos centrales que [como] se llama[n]...
~— visita de médico que [como] dicen...
g) tanto-como: omisién de como y sustitucién por y:
— tanto [el] idioma castellano y [como] [el] idioma quichua

5.

Los adverbios

Uso de mucho por muy:

7.
a)

- es mucho [muy] dificil. ..

. Uso equivocado de expresiones
-En cuanto a por: en asunto de

Los pronombres

Supresion de me, te, se, nos en los verbos reflejos o pseudo
reflejos (reunirse, perderse, irse, venirse, acercarse, etc38.

~ Por eso no [se] reunen todas las gentes...

~ Las palabras que [se] han perdido...

- Los que [se] quedan aqui [se] dedican a la agricultura...

- Seran los encargados de suministrar [nos] a nosotros el
asesoramiento...

...porque nosotros [nos] hemos acercado a las Direc-
ciones...

b) Supresion de me, te, se, nos en los verbos pseudo reflexivos

c)

peinarse, vestirse, etc39. ,
Supresion de me, te, se, nos en los verbos reciprocos (amarse,

cartearse, etc.)40,

d) Uso de se por nos:

Debemos basarse[nos]...

e) Supresion de nos:

)

~ (ellos) seran encargados de suministrar [nos] nosotros...
~ (éD) viene a evaluar [nos] a nosotros...

Eliminacién de se impersonal:

— Claro que [se] dice que [se] conoce...
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8. Supresion de una parte del complemento
- Para nosotros que mas o menos [las] conocemos (las
tradiciones)

9. Supresion del sujeto
- Hemos sacado [a los nifios] a ver la[s] planta[s] los

animales...

10. Tiempos verbales
a) Uso de presente por subjuntivo en construcciones de
condicional:
~ Verbo en condicional+ que:
~ Seria de que tienen [tengan] como el Proyecto tiene,
presupuesto...
b) Uso del infinitivo por presente:
~ (los profesores) no mandar [mandan] mucho trabajo...
c) Uso del presente de indicativo por subjuntivo:
- le[s] agradezco que vienen [vengan]

11. Preferencia de la voz pasiva por la voz activa
- La educacion es usadola) [se usal para...

12. Preferencia de construcciones en voz pasiva con el au-
xiliar ser
— el arte indigena no [nos] fue ensefado [no nos enseharon]
por los espafoles

13. Usos de ser, estar, tener, haber, hacer
a) Omision de ser/estar en las oraciones asertivas4l:
~ si, [es] bastante bueno que convoquen...
b) Uso de se estesen por estén
- ahi que se estesen [estén]
¢) Uso de ser por estar
— el calendario se [estd] [hecho] de acuerdo a las comuni-
dades...
d) Uso de ser por haber:
~ con [el] alfabeto unificado son [hay] 21 letras
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e) Uso de tener por haber como auxiliar en construcciones de
participio:
— tengo [he] dicho, [he] hecho, etc.
) Uso de tener por haber:
~ habtamos [teniamos] el corral...
g) Uso de haygan por hayan
h) Omisién de hacer:
-Si, eso no se debe [haber] porque poco a poco...
i) Empleo de hacer de+infinitivo:
- hay que hacer de investigar
j) Perifrasi con hacer:
— hacen perjudicar [perjudican]

14. Uso del gerundio por condicional i futuro42
-~ mandando mucho [mandarian] [para] que ayuden a los
padres...;
~ llegando [al llegar], iria...

15. Uso enfitico (y redundante) de mismo#3
— no conoce su propio mismo lengua;
— la forma de vida mismo;
— las comunidades mismo...

16. Fonetismo

a) Vacilaciones vocalicas e por i, i por e, 0 por u, u por o;

b) Monoptongacion en u, o de eu y en e,i de ei;

¢) Transformacion de ei en ai o viceversa;

d) Ensordecimiento de oclusivas sonoras;

e) Sonorizacion de oclusivas sordas trasnasal;

f) Fricativizacion de /k/ en posicion implosiva;

g) Neutralizacion de /p/ y //

h) Neutralizacion de /1, r, d, n/ en castellano;

i) Palatalizacion de /n/ antes de y o d;

j) Desplazamiento del acento de grave a esdrujulo y alargamiento
vocalico de la vocal acentuada;

k) Desplazamiento del acento grave a agudo, por énfasis;

I) Entonacion descendente en gupos melédicos interrogativos, etc.
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La interaccion verbal en el aula y algunos aspectos pedagégicos

Las observaciones hechas de las clases dictadas por el
maestro bilingiie durante el mencionado periodo de trabajo de
campo en Cotopaxi me permiten hacer algunas observaciones que
revelan el modo en que ocurre la interaccion lingiistica entre el
maestro y el nifio. Lamento, por razones de espacio y tiempo, no
transcribir segmentos de las clases en quichua y castellano, pero
del anilisis de los mismos se puede concluir lo siguiente:

a) El maestro es el que habla casi todo el tiempo que dura la
clase (monopoliza el turno);

b) Cuando da la palabra a los nifos exige de éstos respues-
tas de tipo:

i) Monosilabico;

ii) coral;

iii) de completacion de la frase iniciada por el profesor, con

sflabas (respecto a la palabra) o con palabras respecto a la frase

o a la oracién;

iv) con palabras segmentadas en sflabas o con frases u

oraciones también segmentadas.

c) La entonacion de las respuestas no corresponde a los
grupos meldédicos normales de las respectivas lenguas;

d) A nivel pedagégico el maestro no solicita de sus alum-
nos: descripciones, narraciones, sintesis

i) en las descripciones los nifios enumeran los detalles pero no

explican/sintetizan la situacién global y/o el contexto;

ii) en las narraciones los niflos no usan los conectivos y no

establecen la estructura narrativa o la secuencia de los momen-

tos de la narracion.

e) A nivel pedagdgico los maestros tanto bilingiies como
hispanohablantes no perciben, respecto al habla de los nifios sino
los problemas referidos al vocalismo, dejando a un lado los de
consonantismo, acento, entonacion, etc.
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e) Los maestros bilingtes no perciben —al escuchar el habla
de los nifios— los problemas morfosintacticos que constituyen
desvios de las normas tanto en quichua como en castellano.

f) Cuando los maestros bilingiies hablan en quichua y en
horas que no son de L1, generalmente usan su variedad dialectal,
incluso fuera de la norma oral (ej. jChinchi, chinchi! en lugar de
jSinchi, sinchi! (lea, hable) mas fuerte;

h) Cuando los maestros leen en voz alta, dejan ver la’
influencia de la escritura unificada en su habla;

i) Los maestros usan casi regularmente los acufiamientos
lingtiisticos creados en la produccion de los textos escolares (in-
cluso tienen libretitas o cuadernos en los que han enlistado las
palabras que necesitan con frecuencia o son dificiles de recordar).

j) Ni los directivos de las escuelas bilingiies ni los maestros
bilingties que se encargan de los grados superiores promueven en
los nifios la transferencia de las habilidades adquiridas en la lecto
escritura en castellano (recordemos que solo han sido escolariza-
dos en castellano) a la lectura y escritura en quichua, pese a que,
estd transferencia tedrica y practica es muy sencilla y ahora exis-
ten textos escolares y algunos textos literarios en quichua.

El uso de los textos

No es sorprendente, por lo hasta aqui expuesto que, en tér-
minos generales, los maestros tengan dificultades en el uso de los
textos. En las escuelas “comunes” por ejemplo, critican negativa-
mente a los textos de los primeros grados producidos por el P.EBI
aduciendo que no tienen la calidad pedagogica requerida.

a) En estricto rigor, los monolingiies hispanohablantes no
podrian usar los textos de EBI aunque estuviesen familiarizados
con su propuesta pedagégica mientras que, los maestros bilin-
giies, aunque se han capacitado para su manejo, al no ocuparse del
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proceso alfabetizador basico, deben continuar con el mismo proce-
so en castellano o realmente iniciarlo en quichua a partir del se-
gundo grado y sin tener condiciones para optar por un método,
cualquiera este sea.

b) En las escuelas del P.EBI que tienen acceso y reciben los
textos del Proyecto, asi como en los primeros grados de las
escuelas “comunes”, éstos se guardan bajo llave, en un armario
del aula, o se usan parcialmente (por ej. solo las laminas motiva-
doras) o se descartan para usar textos en castellano, especialmente
los de la serie Abramos surcos” (del Proyecto AMER) o la coleccion
de textos escolares L.N.S. producidos por los salesianos.

¢) Los maestros no planifican las clases y no ubican en el
desarrollo de las mismas el momento de usar los textos; descono-
cen en general aspectos pedagogicos basicos pese a lo cual no
consultan las guias pedagégicas de los mismos.

Destrezas y rendimiento escolar

Destrezas escolares basicas

En base al tantas veces mencionado trabajo de campo en Co-
topaxi se pueden plantear las siguientes observaciones acerca de
las habilidades escolares basicas de los nifios del segundo grado:

a) los nifos no pueden manejar un texto escrito: pierden o

no encuentran la linea o el parrafo; _
b) los niitos no estan habituados a manejar imagenes y

menos aun secuencias de imagenes;
¢) los niflos no manejan correctamente la postura de su

mano al escribir y del cuerpo en general.

Destrezas verbales en L1

a) los nifos se comunican fluidamente en L1 entre si y con
el profesor acerca de temas que no son los de la clase (referirse a
un evento inmediato pero externo a lo que ocurre en el aula);
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b) los nifos tienen dificultades para comunicarse fluida-
mente en L1 en relacion a tdpicos de la clase (respuestas me-
canicas, monosilabicas, silabeantes, de completacion, etc.).

Destrezas verbales en 12

a) los nifios no se comunican fluidamente en L2 entre si y
con el maestro, aunque a veces se autocorrigen;

b) por razones culturales o religiosas los nifos temen
abordar determinados temas de manera verbal (ej. la fiesta en co-
munidades donde la iglesia catélica la ha criticado negativamente);

¢) puede comprender instrucciones verbales simples en el
ambito del aula;

d) puede usar expresiones cuotidianas simples (saludar,
despedirse dar las gracias, solicitar permiso para salir de
clases...);

e) el uso de la L2 por parte de los nifios mas depende del
contexto extraescolar que de la escuela, ya que el maestro no usa
ninguna metodologia de L2. En casos extremos (SEIC) incluso
ensefia el castellano en quichua.

f) las habilidades de lectoescritura en la lengua en la que se
alfabetizé6 no son transferidas a la otra lengua.

La lecto escritura

Este es el componente mas complejo de ser analizado. Las
observaciones realizadas nos permiten acotar lo siguiente:

a) los ninos, al leer, silabean y no manejan la velocidad, el
ritmo y la entonacién normales en L1;

b) al leer en LI, tiene dificultades en hacer las pausas
correspondientes;

c) al escribir invierten letras y nimeros (no reconocen
izquierdo/derecho: p y la q) ni arriba/abajo (p y b);

d) no alinean lo escrito ni escriben las letras de un mismo
tamafio regular;

e) tienen mas facilidad para copiar del pizarron que para
escribir al dictado;
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[) pueden escribir palabras sueltas cuando adivinan el
contexto a partir de un grafico;

g) al copiar las palabras el perfil de las mismas parece no
apoyar la capacidad de prediccion para escribirlas;

h) pueden parear palabras idénticas;

i) pueden parear la palabra con el dibujo correspondiente;

j) tienen dificultades para unir una palabra y escoger entre
dos dibujos el dibujo correspondiente y viceversa;

k) tienen dificultades para escoger entre dos frases y unir
con el dibujo correspondiente;

1) tienen dificultades para escoger entre dos o mas frases y
unir con el dibujo correspondiente;

1) no pueden escribir frases u oraciones; si lo hacen no
separan entre palabra y palabra;

m) el grafico apoya al intento de escribir frases u oraciones.

Observaciones finales

El conjunto de elementos presentados en esta ponencia nos
permitirian concluir en términos generales que la formacién del
docente bilingiie es un proceso delicado y que requiere de una
planificacion cuidadosa. Al parecer es necesario insistir en que el
maestro debe manejar fluidamente las L1 y L2 e independizar este
aprendizaje funcional y correctivo de las metodologias de ensefanza
correspondientes. En cuanto a esto ultimo el énfasis debe colo-
carse en las técnicas de alfabetizacién asi como en la iransferencia
de las habilidades adquiridas en L1 y L2, ya que el aprendizaje de
dichas destrezas en realidad constituye el soporte de todo el
andamiaje posterior.

Ruth Moya,
Quito, 27 de abril de 1993
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NOTAS

1

Ponencia presentada al Seminario Bilingiismo y educacion, tema 3:
Perspectivas pedagogicas y bilingfiismo. Academia de Educacion Indigena
Universidad Pedagogica Nacional, Meéxico.

Coordinadora Académica de la Licenciatura en Lingtistica Andina y Educacion
Bilingtie, Universidad de Cuenca.

La letra ¢ subrayada equivale aquf a una vocal nasal. La escritura embera es
evidentemente castellanizada y es la designacion mas conocida en la literatura.

La Confederacion de Nacionalidades Indigenas del Ecuador, CONAIE, ha
promovido la siguiente nomenclatura:

a— para el quichua: runa shimi (donde runa es ‘hombre’ y shimi ‘lengua’). La
designacion de runa shimi era despectiva y su reintroduccién desde el
movimiento indigena significarfa la posibilidad de recobrar otro sentido;

b- para el shuar: shuar chicham (donde shuar es ‘hombre’.y chicham ‘lengua’);
¢~ para el awa—kwaiker: awa pit (donde awa es ‘hombre’ y pit ‘lengua’);

d- para el wao: wao tiriro (donde wao es *hombre’ y tiriro *lengua’);

e para el cayapa o chachi: cha'palaachi (donde chachi es ‘hombre');

f- tsafiqui tambien significa ‘lengua de los hombres’ y es la designacion
promovida por los indfgenas. Anteriormente solo se usaba colorado, tanto
para la lengua como para el pueblo, a partir del empastamiento de la cabellera
con achiote (Bixa orellana). Este es un embellecimiento corporal de tipo ritual
que usan solo los hombres.

Existe un amplio debate sobre el tema. Ver un resumen al respecto en: El
levantamiento indigena y la cuestion nacional. Comision por la Defensa de los
Derechos Humanos/Abya—Yala (eds.). Quito, 1990, p.114. Para el analisis de la
propuesta de las nacionalidades en la region amazonica, y en especial para el
pueblo <<rnya, ver también: Ruth Moya, Requiem por los espejos y los tigres.
Una aproximacion a la literatura y la lengua secoyas, UNESCO - Abya-Yala

(eds.), Quito, 1992, pp.48-70.

En la publicacion Rucanchic Shimi 1, el Runashimi del Ecuador a fines del
siglo XX, Contribuciones para su estudio, MEC/DINEIB/CONAIE (eds.),
Tinkui, Quito, 1990, aparecen sendas notas aclaratorias sobre las “nacionali-
dades”. Estas notas deben entenderse en el contexto de una publicacion oficial
producida en el marco de un Convenio entre el Ministerio de Educacién y
Cultura, MEC, y la CONAIE para ejecutar acciones en educacion bilingge. Por
su interés transcribo la Nota de responsabilidad del MEC:

“Mientras la Constitucion de la Republica no establezca la plurinacionalidad del
Ecuador y no defina el alcance del término “nacionalidades” con referencia a los
distintos grupos indigenas, este término se utilizara en el presente libro
exclusivamente para significar las diferencias culturales entre dichos pueblos
indigenas que habitan en el pats.
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La denominacion de “nacionalidades” en ningun caso se referira a cualquier
interpretacipn que afecte a la soberanta o a la unidad juridica del Estado ni a su
integridad territorial indivisible”, op. cit., p.8.

La aclaracion de CONAIE con el titulo NACIONALIDAD INDIGENA, reza del
siguiente modo:

“El término nacionalidad se usa como equivalente a grupo étnico. Actualmente,
los pueblos indigenas del Ecuador y Ameérica prefieren utilizar el término de
nacionalidades dentro del proceso organizativo. Para ellos, asumir el hecho de
ser nacionalidad representa el reencuentro con su propia historia y su identidad.
Cada nacionalidad se diferencia de otra por su cultura, su lengua, su historia. Por
eso se habla de las siguientes nacionalidades: Quichua, Shuar-Achuar, Chachi,
Awa, Tsachila, Siona-Secoya, Ai Cofdn, Huao, Embera.

En este texto se hard referencia a las nacionalidades, grupos o pueblos
indigenas, sin distincion o interpretacion alguna”, op. cit. p.8.

Para un resumen de la politica del uso instrumental de las lenguas indigenas
en los procesos evangelizadores en la antigua Audiencia de Quito ver: Jacinto
Jijon y Caamanio, “Contribucion al conocimiento de las lenguas indigenas que
se hablaron en el Ecuador interandino y occidental”, En: Boletin de la sociedad
de estudios Historicos Americanos, N°4, Vol.ll, enero—febrero, 1919, pp.340-
413. Sobre el papel de la iglesia en el proceso de quichuizacion de la poblacion
indigena, especialmente en la sierra, véase mi Estudio Introductorio a la
Gramdtica Quichua de Domingo de Santo Tomds, escrita en 1560, En:
Domingo de Santo Tomds, fray, Gramdtica Quichua. Proyecto de Educacion
Bilingtie Intercultural/Corporacion Editora Nacional (eds.), La Huella
Impresores, Quito, 1992, p.XXVIL.

A principios de la vida republicana y siguiendo la trayectoria colonial,
practicamente no hay una preocupacion estatal por la escuela primaria; se
privilegia mas bien el desarrollo de instituciones educaiivas de niveles
superiores, esto es, Colegios y Universidades. La responsabiliuad estatal por
la educacién ocurre a fines del siglo pasado, a partir del advenimiento del
liberalismo (1895). Las confrontaciones de los partidos liberal y conservador
dardn pie a énfasis distintos en la participacion de la iglesia catolica en el hecho
educativo. Liberales y conservadores, aunque con matices propios a su
ideologta, asumieron que el desarrollo del pafs podria sustentarse, al menos en
parte, en la alfabetizacion y castellanizacion de la poblacion indigena. En el
gobierno del conservador Gabriel Garcfa Moreno se presento al Ministerio de
Instruccion Publica un interesante texto del coronel doctor Francisco Javier
Salazar intitulado El método productivo de ensehanza primaria, aplicado a las
escuelas de la Repablica, Imprenta Nacional por M. Mosquera, Quito, 1869,
p.330, en el cual se aludfa a la importancia que podrfa tener para los
instructores seglares del area rural la planificacion educativa y observaciones
metedologicas para el trabajo con grupos heterogéneos en el aula. Es singular
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su observacion en cuanto a los nifios hablantes de quichua pues recomendaba
que el proceso alfabetizador ocurriera en su lengua materna. Pensaba que para
que el aprendizaje de estos nifos resultara més eficaz se deberfa: a) infundir
amor a la lectura y explicar y hacer advertencias en lengua quichua; b) tener
silabarios y pequefios libros elementales en quichua y castellano de modo que
pudieran compararse las dos lenguas; c) ensefar el alfabeto quichua y ejercitar
en quichua el deletreo, el silabeo, la lectura de palabras, para luego traducirlas al
castellano y contrastar las dos lenguas. Salazar suponfa que este proceso
facilitarta el aprendizaje de la lectura [debemos suponer también la escritura)
en castellano, conforme a las “reglas” de este idioma.

- Mds adelante, a partir del régimen liberal, de 1894 a 1912 o 14, funcionaron las

10

11

llamadas ‘escuelas’ prediales’, en las cuales se hacta uso del quichua como
puente para la castellanizacion.

Se trata de la Ley emitida en 1983 cuyo Reglamento, el N°127, se expidi6 en
1985. El Reglamento ha tenido modificaciones en 1985 y se actualizé en
noviembre de 1988, dado que se institucionaliza la educacion intercultural
bilingte.

La denominacion de intercultural para referirse a la modalidad educativa
bilingtie ha sido adoptada contemporaneamente por muchos patses
latinoamericanos. El pasaje de lo bicultural a lo intercultural de un modo o de
Otro se sustenta a su vez en un cierto consenso de que al interno de las
sociedades nacionales, sus diversas culturas deberfan sostener un ditlogo que
implique equidad. Un problema conceptual, entre otros, reside en que los
portadores de las culturas y lenguas aborigenes que, por el contrario, han
desatado mecanismo diversos de opresién nacional. El término, por estas
razones, deberfa reexaminarse o enriquecer su sentido para dar cuenta de la
complejidad social a la que alude. Patses como Ecuador, Bolivia y Guatemala
llaman oficialmente a su educacion bilingtie “intercultural”. En los documentos
de polttica educativa del Peru lo “intercultural” se refiere al sistema educativo
en su totalidad de modo que lo “bilingiie” se convierte en lo espectfico de la
educacion para las poblaciones indigenas. Otros patses como México siguen
llamando “bicultural” a la educacion bilingpe.

La creacion de la DINEIIB el 09 de noviembre de 1988 se legaliza mediante el
Decreto Ejecutivo N°203, publicado en el Registro Oficial N°66 del 15 de
noviembre del mismo afo. :

Algo mds tarde se suprime de la sigla la designacion de “indigena” y se
mantendrd la de “intercultural bilingde” y esta nueva direccion se denominara
solamente DINEIB.

Los niveles educativos son: pre escolar, escolar y medio (colegios), ast como
el de los normales bilingtes de formacion de maestros primarios, denomina-
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dos en este nuevo marco institucional Institutos Pedagégicos Interculturales
Bilingiies (PIB).

12 Para un resumen de las experiencias educativas bilingties en curso antes de la

13

creacion de la DINEHB ver La educacion intercultural bilingiie en el Ecuador,
Documento de Base elaborado para el Taller Andino de Alfabetizacion y Educa-
ci6n Bilingfte, Documento para el Taller Andino de Alfabetizacion y Educacion
Bilinge Intercultural, 05-09 de noviembre de 1990. En: Pueblos Indigenas y
Educacion. P. EBI/Abya—Yala (eds.), Quito, 1991, pp.25-28. (N°17, Afio V).

La CONAIE establecié un Convenio con el MEC, a través de la DINEIIB, para
ejecutar diversas acciones de educacion bilingnie. Estas acciones abarcaban la
divulgacion de la EBI y el desarrollo de algunas tareas técnicas. Las “cuotas” se
asignaron por el numero de comunidades indfgenas que participaban activa-
mente en las distintas organizaciones politicas de la misma CONAIE. En un
contexto polftico distinto y en el marco del presente perfodo gubernamental

- presidido por el Arq. Duran Ballén, nuevas organizaciones del movimiento
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indfgena que no estaban representadas en la CONAIE han demandado estar
representadas en el DINEIB. Estas organizaciones son basicamente mas bien:
a) de corte campesinista, como la Federacion Nacional de Organizaciones
Campesinas e Indfgenas FENOC-1 y b) organizaciones indfgenas lideradas por
la iglesia evangélica. Actualmente existe una coordinadora de la gran mayorfa
de organizaciones indigenas que participan en las decisiones de la DINEIB
aunque sigue siendo aglutinadora la posicion de la CONAIE.

La seleccion de los establecimientos que pasaban a formar parte de la DINEIB
se hizo el 12 de enero de 1989. Se escogieron 1.055 escuelas, 24 colegios y 4
Institutos Bilingties Interculturales. Estos establecimientos estan distribuidos
en las provincias serranas de: 1) Imbabura, 2) Pichincha, 3) Cotopaxi, 4)
Tungurahua, 5) Boltvar, 6) Chimborazo, 7) Cafar, 8) Azuay, 9) Loja; en la
provincia costefia de 10) Esmeraldas y en las provincias amazonicas de 11)
Morona Santiago, 12) Napo, 13) Pastaza y 14) Zamora. Ver: La educacion
intercultural bilingtie en el Ecuador, op. cit. y Anexo I.

El documento La educacion intercultural bilingiie en el Ecuador, op. cit. p.35.
Respecto a la territorialidad sefiala textualmente:
La territorialidad. En ese componente ademds de la tierra se considera el conjun-
to de elementos que forman la base material para la reproduccion de la cultura.
Este componente es un derecho que implica el acceso a la propiedad, el uso
racional [y] la conservacion de la tierra, la flora, la fauna, el aire, el agua, los
recursos minerales y la tecnologia comunitaria; que asegura la supervivencia
actual y de las generaciones futuras”.

De los 1.055 establecimientos primarios seleccionados en 1989 para que
pasaran a la DINEIB, 819 se ubicaban en la sierra y 236 en el resto del pafs.
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Once de 24 colegios se ubicaban también en la sierra y, curiosamente, uno de
los cuatro normales.

En la perspectiva arriba anotada la DINEIB impulsé y sobre todo “oficializé”
algunas iniciativas de escolaridad bilinge en el seno de grupos indigenas
minoritarios. Es el caso del pueblo awa. Si bien desde 1985 se venfan
discutiendo las posibilidades de ejecutar acciones de EBI, ta DINEIB concretizé
tales propuestas mediante diversos mecanismos: estandarizacion de un
alfabeto, formacion a nivel primario (y con una modalidad acelerada) de
maestros awa, desarrollo e instalacion de centros educativos que atendieron
tanto a la poblacion infantil como adulta. Asf mismo se impuiso reuniones
sobre la unificacion de la escritura de otras lenguas minoritarias tanto de la
region amazonica como de la region occidental.

Segun esta fuente la distribucion de maestros serfa la siguiente: (52)
profesores preprimarios; (3.011) profesores primarios; (795) profesores de
colegio; (120) prolesores de los IPIB; (1.158) alfabetizadores; (438) profesores
de centros ocupacionales de adultos; (101) profesores de centros artesanales;
(560) profesores de centros—escuelas; (139) promotores de alfabetizacion;
(568) funcionarios de las Direcciones Provinciales de Educacion Intercultural
Bilingtie; (71) funcionarios de la planta central de la DINEIB. Noétese que, de
acuerdo a estos datos, el 9,2% del total estarfa compuesto por funcionarios de
los niveles administrativos frente a un 90,8% destinado a la docencia.

Se trata de una encuesta dirigida a los funcionarios de las DIPEB (direcciones
provinciales) donde funciona el subsistema de EBI. La encuesta fue organizada
por noviembre—diciembre de 1992 a efectos de recabar datos para la organiza-
cion de un Plan Nacional de Capacitacién de los recursos humanos. Los datos
recogidos fueron sistematizados por Ernesto Pinto R., técnico en estadistica
contratado para el efecto. El sefior Pinto prepard el informe “Datos de recursos
docentes y planteles educativos de la DINEIB, por provincias”, en computadora
Quito, 1993. El informe contiene seis cuadros estadfsticos:

—(1) el numero y tipo de planteles escolares bilingtes (escuelas incompletas/
completas) y el numero de maestros asignados a cada tipo de escuela, por
provincia;

—(2) la distribucion porcentual de planteles, establecimiento y maestros por
tipo de establecimiento, por provincia;

—(3) la distribucion de los maestros bilingties por los grados en los que
ensefian, seguin provincia;

—(4) 1a distribucion de maestros hispanohablantes por los grados en los que
ensefian, por provincia;

~(5) la distribucién de la maestros bilingties por el numero de grados en los
que ensefian, por provincia;
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~(6) la distribucion de los maestros hispanohablantes por el nimero de
grados en los que ensefian, por provincia.

El seguimiento estadfstico que hace la Direccion exibe algunas fragilidades: por
ejemplo no utiliza los mismos criterios de ano a afio en sus informes de modo
que pudiera elaborarse comparaciones o un seguimiento lineal de los
problemas; dentro de un mismo afio y segin la misma fuente, los datos no
son identicos; no es posible, por ejemplo, saber cual es la poblacion escolar
inserta en los establecimientos bilingtes, etc.

En el cuadro siguiente se pueden comparar los datos globales sobre el numero
de planteles entre los afios 1989-90; 1991-92 y 1992-93. Lamentablemente en
1989-90 no se distinguio entre planteles presenciales (p) y a distancia, por
radio (r)

Cuadro A
Planteles de la DINEIIB. 1989 a 1993

Numero de
planteles 198990 199091 1992-93
Pre—primaria 44 “4
Primaria 1055 1162(p)

197(r)
Colegios 24 42(p)

43(r)
Inst. pedagog. 4 5
Total 1127 1493 1505*

Elaboracion: R. Moya
Fuente: DINEIB, Pueblos Indigenas y Educacion, N° 17(1990) - DINEIB. Borrador para

proyecto de Capacitacion (1992-93)
* no se desglosa por niveles en la fuente.

Segun el aludido relevamiento estadistico organizado por Ernesto Pinto, op.
cit.

Cuadro B
Planteles completos e incompletos de la DINEIIB. Anos 1992-93
Planteles % Escuelas
Completos 742 493 510 459
Incompletos 763 50,7 602 53,7
Total 1505 100,0 1112 1000

Elaboracion: R. Moya
Fuente: E. Pinto, op. cit. Cuadro 1
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La reelaboracion de la distribucién geografica del tipo de planteles en general y
de las escuelas EBI en particular se basa en Pinto, op. cit., Cuadro 1.

Esta experiencia ocurrio entre 1988-89 y se denominé a esta modalidad

‘ensefianza compartida’. El intento no se profundizo y se lo abandoné despues
de experimentar un afio. La idea era que el maestro hispanohablante, sobre
todo a partir del tercer grado, pudiera dar clases de y en castellano y el maestro
bilingtie a su vez clases de y en quichua. Se suponta en cualquier caso que la
escuela impulsarfa un bilingtismo de mantenimiento, de modo que, en los
dos primeros grados que se afianzaban las destrezas del lenguaje en lengua
materna (L1) el maestro hispanohablante podrfa ensefiar el castellano como
segunda lengua (L2). Se capacito a los maestros para este objetivo, pero los
resultados, quiz4 no por culpa de la propuesta, no fueron lo suficientemente
positivos, especialmente en cuanto al rendimiento escolar. Se logré en cambio
difundir el modelo ante el maestro hispanohablante que vefa con inseguridad y
temor e incluso con cierta hostilidad esta nueva modalidad educativa. Desde el
afio escolar 1989-90 hasta el presente afio escolar 1992-93 el P.EBI ha apoyado
esta experiencia aunque en una sola escuela urbana de Quito ubicada en El
panecillo, barrio de migrantes indfgenas. Se trata de la Escuela Bilingae
Intercultural “General Alejo Sdenz”. La escuelita es fiscal y sus maestros son

indfgenas y bilingnes.

El P.EBI ha producido una serie de libros experimentales para cada una de las
areas de la primaria bilingie. Los ultimos textos integran todas las 4reas
curriculares en un solo libro. Todos los textos, del primero al sexto grado
forman la coleccién Nucanchic Yachaicuna, Nuestra Educacion (P.EB/DINRIB,
Quito, 1992). Existen ademds gufas diddcticas para los maestros.

La hipotesis de que el proceso educativo en la escuela EBI debfa conducirse en
y sobre las dos lenguas se refleja en 1a construccion de los textos del P.EBL A
partir del tercer grado algunas unidades de aprendizaje —de las 4reas que no son
L1y L2~ se tratan en castellano. Por ejemplo en el 4rea Ciencias de la vida del
texto de tercer grado las dos ultimas unidades estan en castellano pero las
primeras exclusivamente en quichua... '

Desde 1980 existe un sistema alfabético unificado, que aunque no es oficial, se
usa ampliamente dentro y fuera de la escuela. El desarrollo de la EBI en el
marco del P.EBI ha apoyado este proceso al haber adoptado no selo el alfabeto
sino también las normas escriturarias que se han ido produciendo en el
proceso de unificacion de este nivel de Ia lengua.

Sobre los acufiamientos lingdfsticos en quichua producidos a través de la
elaboracioén de materiales de alfabetizacion de adultos y textos escolares entre
los afios 1978 y 1989 ver: Ruth Moya y Marfa Mercedes Cotacachi. Pedagogta y
normatizacion del quichua ecuatoriano. En Pueblos indigenas y educacion,
P.EBI/Abya-Yala (eds.), Quito, 1990, pp.101-202 (afio 1V, N°14),
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E. Pinto, op. cit. Cuadro 1.

En otro documento de la DINEIB (ver nota 18 de este mismo trabajo) el
numero de maestros primarios es 3.011. No puedo explicar la diferencia. En
cualquier caso la tendencia de distribucion de maestros bilingnes/monolingtes
o variarfa.

Ver E. Pinto, op. cit., Cuadro 3 Distribucion de los profesores bilingiies por
grados en que enseian segun provincia.

Las combinaciones son reales y fueron sistematizadas por E. Pinto, op. cit.

Por ejemplo mi propio trabajo El profesor, la escuela y la comunidad en el
contexto quichua castellano efectuado en las provincias serranas en 1975.

(Quito, mim. 1975).

Mis tarde Fausto H. Jara publico un articulo intitulado El profesor rural y el
padre de familia frente a la educacion bilingile, en: Lengua y cultura en el
Ecuador, 10A, Otavalo, Ecuador, 1979, p. 199-230.

Jose Pereira publico algunos factores del bilingtiismo quichua—castellano, en:
Lengua y cultura en el Ecuador, 10A, Otavalo, Ecuador, 1979, p.95-126.

El P.EBI en 1987 publico un estudio sociolingaistico sobre actitudes de los
sujetos comprometidos en la educacion bilingae. Ver: MEC/PROYECTO DE
EDUCACION BILINGUE INTERCULTURAL/SOCIEDAD ALEMANA DE
COOPERACION TECNICA, Educacion bilingiie intercultural en el Ecuador,
Informe de una investigacion sociolingtitstica en el area quichua 91981-1982). 2a
ed., Abya—Yala, Quito, 1987, p.330.

Tomds Battner, en el marco del P.EBI, condujo en 1992 una investigacion
sociolingistica sobre bilingtiismo a efectos de definir posteriormente una
polftica complementaria a la ya iniciada en el Proyecto para el establecimiento
de escuelas EBI segun otros tipos y grados de bilingtismo que el asumido
como punto de partida. Batner no desarroll6 instrumentos espectficos para
resolver la espinosa cuestion tedrica de los “grados”. Esperamos que la rica
informacion obtenida aporte a la discusion. El informe final del sondeo est4 en
preparacion y se dard a conocer al publico interesado en mayo de 1993.

Asf aprendieron el quichua muchos dirigentes el movimiento indfgena que
estuvieron al frente de organizaciones del movimiento indfgena como
ECUARUNARI y CONAIE. El nuevo contexto de aprendizaje del quichua en la
década de los 80 fue la Licenciatura de Quichua de la Pontificia Universidad
Catolica de Quito, PUCE. Esos mismos dirigentes, en variados casos, estdn
actuaimente al frente de la EBI a nivel nacional.

En esa misma década se desarrollo el Subprograma de Alfabetizacion Quichua
y a este proposito, alfabetizadores indigenas que estaban alfabatizando en
castellano, reaprendieron el quichua, como ocurri6 en Cayambe, provincia de
Pichincha. Tuve a mi cargo cursos de ese tipo destinados a alfabetizadores que
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orgdnicamente pertenecfan a otro movimiento indigena originado en los afios
cuarenta, la Federacién Ecuatoriana de Indios, FEI

El aho 1991-92, entre los alumnos de la LAEB, de la Universidad de Cuenca,
casi todos los estudiantes de Saraguro, provincial de Loja, tomaron el curso
intensivo de quichua para mejorar su comunicacion oral. En la presente
promocién de LAEB tambi¢n algunos estudiantes indigenas han tomado el
curso intensivo inicial de quichua pero en pocas semanas han sido
promovidos al Intensivo II, para luego abandonarlo por haber adquirido la
fluencia requerida.

Al pasar todas las experiencias comunitarias de EBI a la DINEIIB la situacion
real era la de que muchos de estos maestros comunitarios no habfan
terminado su escolaridad secundaria (e incluso primaria) y se debfa darles un
titulo oficial que les permitiera seguir ejerciendo sus funciones como
maestros. Los directivos de la DINEIB lograron del mismo MEC una
ampliacion de cuatro afios, a partir de la creacion de esta Direccion, para
legalizar los titulos de dichos maestros y para que se capacitaran. El proceso en
mencion se denominé de “titulacion acelerada”. Consistié en que en las DIPEIB
provinciales organizaron cursos de capacitacion que sumaban unas 4000
horas aproximadamente, que consideraban las horas de su propio trabajo
como de prictica docente y en las cuales las personas que ejercian la docencia
sin titulo debfan aprender cosas como: did4ctica general y did4cticas especiales,
lingQistica (en realidad el uso del alfabeto unificado), aspectos de legislacion
escolar, etc. No existi6 —ni existe- un plan unico de capacitacion y el manejo
real de la propuesta quedo librada a las posibilidades de los recursos locales.
Lamentablemente en las mismas estructuras de las DIPEIB porvinciales la
falta de recursos formados es evidente. Por ello, si bien se ha legalizado la
funcion docente el procedimiento escogido no podfa asegurar la calidad de la
formacion.

Ciertamente la opcion escogida también se sustenta en una especie de
predileccion por lo que yo llamarfa la “via comunitaria” en la extraccion de los
maestros, que proviene de la década de los ochenta cuando se ejecuto el ya
mencionado programa de alfabetizacion en quichua con alfabetizadores
comunitarios. Veamos lo que dice textualmente el documento la educacion
intercultural bilingiie en el Ecuador (op. cit., p.49):

“Al momento {1990, RM.] es muy sentida la falta de recursos humanos
especializados en educacion intercultural bilingtie. Algunos han opinado que los
egresados de los Normales sertan las personas mds idoneas para ejercer la
docencia en los planteles de educacion bilingte. La verdad es que no siempre esto
ocurre asi, pues aunque los normalistas poseen algunos conocimientos de
pedagogta y metodologta desconocen en gran medida lo intercultural y lo bilingie.
Mas aun, en muchos casos el convencimiento de que ya son maestros es un
obstdculo para comprender el proceso intercultural bilingiie. Los prejuicios
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adquiridos en la educacion hispana son dificiles de superar e interfieren en la
formacion docente.

En la practica —por el contrario— se ha encontrado que personas sin titulos han
ejercido un papel fundamental como educadores comunitarios gracias a las
experiencias adquiridas” (el subrayado es mio).

En el mismo documento La educacion intercultural bilingtie en el Ecuador

(Op.cit., p-49) se sefiala que para apoyar la capacitacion docente se elaboro el
Nucanchic Yachai, Nuestra Ciencia y el Nucanshic shimi, Nuestra lengua. Este
ultimo, ya citado, es un texto muy interesante que recoge las variaciones
dialectales del quichua, aspectos de la morfologfa (mucho menos de la sintaxis)
y diversos ejercicios, desarrollados de modo especial en el capitulo Nucanchic
shimimanta yachacunafian. Se sustenta la nocion del “interaprendizaje” y se
apunta a la unidad del quichua escrito. El texto en cuestion estd escrito en
castellano, con algunos segmentos en quichua. Contiene diversas innova-
ciones y avances en la interpretacion de la lengua. Sin embargo no todos los
maestros a cargo del tratamiento de Ia L1 en los cursos provinciales de
capacitacion a los docentes estaba en condiciones de transmitir o analizar los
conceptos allf vertidos.

El primer resultado de esta investigacion La escuela bilingiie: una mirada desde
el aula, La EBI en la Provincia de Cotopaxi, fueron las tesinas de los estudiantes
de LAEB para obtener su Licenciatura. Tengo a mi cargo la preparacion de un
informe general sobre los resultados globales de dicha investigacion, cuyos
resultados aparecer4n el presente afio.

Se trata de Sara Vanegas, quien conduce el trabajo, con el apoyo de Dolores
Guaman, ambas docentes de planta de LAEB en el 4rea de castellano como
segunda lengua. El resultado ulterior de anlisis en cuestion ser la elaboracion
de una serie de materiales pedagégicos destinados a la ensefianza del castellano
a bilinges adultos quichuas, preferentemente los alumnos de LAEB y, en
general, los maestros bilingtes del subsistema.

En esta linea LAEB ya ha poducido un texto de apoyo para el aprendizaje del
castellano en base a los problemas detectados. Ver: Sara Vanegas, Castellano
Activo, Ejercicios para maestros bilingies, LAEB, Convenio MEC/Universidad
de Cuenca/P.EBI (eds), Abya-Yala, Quito, 1993.

Se trata del trabajo pionero de Uriel Weinreich, Languages in Contact, Mounton
Publishers, 2 a ed, The Hague, Parfs, [1953], 1970. El problema sugerido no
estd en Weinreich sino en la dogmatizacion local de sus propuestas, de las
cuales soy parcial pero no totalmente responsable en la medida en que di a
conocer este texto en la Licenciatura Quichua de la PUCE, por los afos setenta.
No quiero invalidar la existencia de las interferencias lingnfsticas pero advierto
que, un poco tarde, estas nociones juegan el mismo papel que tuviera
precedentemente, el concepto de sustrato lingtistico, sobre todo aplicado a las
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lenguas indigenas americanas y a los rasgos del espariol hablado en regiones
bilingges.

Entre los recursos metodoldgicos del andlisis se podria por ejemplo comparar
los problemas del aprendizaje del castellano como segunda lengua por
hablantes de distintas lenguas. En el caso ecuatoriano quiza se deberfa
incursionar, incluso para analizar las interferencias, en la reflexion de que todas
las lenguas indigenas son aglutinantes.

En quichua esta idea se expresa con la partfcula verbal —ri—.

En quichua esta nocién se expresa con la partfcula verbal —Ili-, especialmente
cuando se trata de verbos que tienen relacion con el adorno o 1a vestimenta del
propio cuerpo: chunpillina 'ponerse a st mismo la faja en la cintura’, etc.

En quichua esta nocion se expresa con la particula -nacu—: rimanacuna
'dialoga’.

Este procedimiento es normal en el quichua ecuatoriano. A veces se sustituye
el verbo cana 'ser, estar' por —mi 'focalizador’, 'afirmativo de la esencia o
existencia de algo o alguien'.

En el quichua ecuatoriano las frases de condicional se construyen con —cpi
junto al radical del verbo de la primera oracion. Esta particula etimologicamnte
viene de: —c 'agentivo'+ —pi 'locativo’ y se traducirfa por 'en RVando' (llegando,
comiendo...) en lugar de: al+infinitivo (al llegar, al comer...)+ condicional/
futuro.

El quichua tiene diversos procedimientos para realizar este énfasis. Las
particulas —pish, 'mismo, también' y ~lla, ~tac, ~rac, etc. que tiene lla idea de
limitativo y comparativo, contrastivo.

Ver nota (35) de este trabajo.



EL CASTELLANO DE LOS
MAESTROS BILINGUES
(QUICHUA-CASTELLANO)

Sara Vanegas Covena+

Los datos que consignamos a continuacién constituyen un
resumen apretado de los resultados del estudio de un importante
material lingtistico recogido por los estudiantes de la Licenciatura
en Linguistica Andina y Educacién Bilingiie (Universidad de Cuen-
ca, Facultad de Filosofia) en el curso de la investigacion que, sobre
el tema “Funcionamiento de la Educacién Bilingiie en la Sierra
Ecuatoriana: Una mirada desde el aula”* se realiz6 en la provincia
de Cotopaxi entre el 6 de enero y el 7 de febrero de 1992.

El material comprende las entrevistas, efectuadas en castella-
no, a 11 maestros bilingues, ubicados en 9 escuelas bilingties
primarias, y que tenian a su cargo el segundo grado o ciclo de
ensefanza equivalente.

Para la realizacion de las entrevistas, los estudiantes conta-
ban con una guia previamente elaborada, en la que se abordaban

+ Profesora de la Licenciatura en Lingfitstica Andina y Educacion Bilingie
Universidad de Cuenca.

* En base a esta investigacion los estudiantes redactaron posteriormente una
Tesina, la misma que formaba parte de los requisitos previos para la
obtencion del titulo de licenciatura en Lingafstica Andina y Educacion
bilingte.

La investigacion abarcé varios puntos y estrategias; para el citado trabajo
solamente seleccionamos la parte pertinente.
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aspectos directamente relacionados con la educacion bilingiie: la
importancia y uso de la lengua quichua en la educacién primaria, el
papel del castellano como segunda lengua, la incorporaciéon de
conocimientos indigenas a la ensefianza, la convivencia de las dos
culturas (la quichua y la mestiza) dentro de la escuela bilingie, etc.

Los maestros entrevistados presentaban las siguientes ca-
racteristicas generales: Todos eran bilingtes. Diez de ellos poseian
el titulo de bachiller (5 en Humanidades Modernas y 5 en Ciencias
de la Educacion), mientras que uno estaba cursando ese momento
el quinto afo de educacion media (colegio “Jatari Unancha”). Su
experiencia profesional variaba entre uno y cinco afios de docencia;
ensefiaban en el segundo grado, aunque algunos tenian a su cargo
también otros grados y tres de ellos se desempenaban ademas
como directores de la escuela.

Muchos de ellos, por otra parte, residian en la comunidad
donde trabajaban o muy cerca de ella; pero hubo casos en que el
maestro debia viajar todos los dias desde Pujili o Latacunga al lugar
donde est4 localizada la escuela.

El corpus resultante de la investigacion a la que hacemos
referencia abarca aproximadamente unas nueve horas de grabacion,
las que al ser transcritas se convirtieron en docientas cincuenta
paginas. En ellas se baso el estudio, para cuya realizacion se siguie-
ron las siguientes etapas:

L.- Transcripcién cuidadosa del material.

2.- Identificacion y numeracion de los problemas detectados.
3.- Clasificacion de los problemas hallados.

4.- Analisis de los problemas.

Todo el trabajo se efectu6 tomando como referente la norma
del castellano estindar. Y, en algunos casos, se ha intentado funda-
mentar los problemas a partir de las estructuras de la lengua qui-
chua.

El trabajo es fundamentalmente descriptivo, pero en base al
estudio de los diferentes casos hemos llegado a la conclusion de que
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no todos los problemas detectados se deben a la accion del sustrato
quichua en la lengua castellana, como suele suponerse general-
mente, sino que hay casos que se explicarian mejor por la influen-
cia del castellano popular en el habla de los maestros bilingies,
variedad con la que ellos estan en contacto y que es la que aprendie-
ron. El castellano popular, sabemos, no se apega a la norma
estandar.

En rasgos generales podemos caracterizar el castellano
hablado por los maestros bilingiies de la siguiente manera:

a) En relacion a las cuestiones morfosintdcticas:

1.- Los numerosos casos de omision, sustitucion y expan-
sién se deben, en gran parte, a la transferencia a la segunda lengua
de las estructuras propias del quichua. Aunque también se
presentan otros, cuyo origen estaria en la misma estructura del
castellano, como lengua que evoluciona; o en las formas vulgares
de este idioma.

Destacaremos aqui los mas importantes:

1.1.- Las preposiciones

En general se puede decir que el quichua utiliza como
equivalentes de una preposicion castellana, segun el caso, varias
particulas distintas; y también, al contrario, una sola particula qui-
chua puede equivaler a varias preposiciones castellanas. Este he-
cho, unido al desconocimiento de las preposiciones espanolas, ex-
plicaria el uso equivocado de las mismas en el habla de los
maestros bilingiies.

Se dan frecuentisimos casos de omisién, sustitucion y
expansion. Dentro de estos ultimos se observa, ademas, la tenden-
cia a utilizar hasta tres preposiciones juntas, resultado probable de
un calco de la aglutinacion de morfemas, propia de la lengua
quichua: '
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- le hacemos volver /a/ pasar en castellano (Om.)
-debemos basarse /en/ la vida de los mestizos (Om.)
-/Con/ la forma de que el nifio capte mas rapido se
puede empezar (Om.)

-le da respaldo para /a/ esa institucién (Sust.)
-no se puede basar de /en/ lo que dicen (Sust.)
~(;Cuando se creo6 la direccién nacional?)
-creo que desde /en/ 1984. (Sust.)

-Porque en primer lugar en para /para/ trabajar en
eso tenemos garantia (Exp.)

-Hemos mandado ese trabajito por sobre de /sobre/
la escuela ... (Exp.)

-Con sobre de /sobre/ educacion bilingiie
intercultural (Exp.)

1.2.- Los articulos

Aqui también son frecuentes estos problemas, debido, segu-
ramente, a que el quichua carece de formas equivalentes al articulo
castellano:

- Entons mas o menos vienen /los/ padres familia (Om.)
-Pertenece a/l/ cantén Otavalo (Om.)
-.... tenemos Atn/ presedente mayor (Om.)

- se cree que cuando uno ya bota poncho, ya uno bota

un /el/ sombrero (Sust.)

-... en sector que se llamé... un /el/ sector "Vaqueria" (Sust.)
-... que se tenga una /la/ idea de trabajar en las

comunidades. (Sust.)

-(entiendo) por la educacion bilingiie intercultural... (Exp.)
-... se dedican a la agricultura, algunos pintan los

cuadros .... (Exp.)
-con eso hemos venido escribiendo poco a poco yaun

mejorcito (Exp.)
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1.3.- Los pronombres atonos

1.3.1- El pronombre “se”

Existe un descontrol absoluto en el uso de esta particula, ya
sea que se la utilice como pronombre personal, reflexivo o imper-
sonal. La falta de equivalencias entre las formas impersonales,
reflejas y reciprocas de ambas lenguas es, sin duda, una de las
causas para estos casos de divergencia.:

-ya no /se/ vino manteniendo esa misma... esa unidad (Om.)
-para que el nifio /se/ vaya concientizando (Om.)
-mds que todo /se/ dedican a la agricultura (Om.)

-debemos basarse /nos/ la vida de los mestizos (Sust.)
-a veces cuando (nosotros) se /nos/ queda

/quedamos/ en la comunidad....(Sust.)

-estos afios sivan van a relacionaile /se/ con...

juntos... (escuela y miembros de la comunidad) (Sust.)

-como quien se dice ya van despertando (Exp.)
-... las actividades que se realiza diariamente el
hombre (Exp.)

-.... de acuerdo a lo que se esta al alcance de
nosotros (Exp.)

- al castellano se le puede ya suprimirse (Exp.)

1.3.2.- El loismo

Este es un caso no propio de los quichuas sino tomado de
los hispanohablantes, pero que ha tenido buena acogida entre los
primeros:

-.. yo quiero que lo /la/ reconozca el estado a la
educacion bilingiie.

-Claro que las bases... lo /las/ estamos comenzando
-nosotros lo /la/ queremos mejorar (la lengua quichua)
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1.4.- Los sutantivos y los adjetivos.

La discordancia entre estos elementos es explicable atendien-
do al hecho de que en quichua, cuando van juntos un adjetivo y un
sustantivo, solo el segundo recibe el morfema que indica pluralidad
(“-cuna”). Ademas, el adjetivo quichua es invariable en cuanto al
género:

-las comunidades mismo... / comunidades mismas/
-no conoce su propio mismo lengua /propia lengua/
-tenemos nuestras propia regla /nuestras propias reglas/

Por otro lado, cuando un adjetivo no acompana a un sustan-
tivo, puede hacer el oficio de este. Y a su vez, un sustantivo ante-
puesto a otro sustantivo pasa a comportarse como adjetivo. Todo
esto explicaria los casos frecuentes de sustitucion:

-....81 N0 NOs acogemos a eso, a nuestros valores mismos,
estamos yendo a lo tradicién /tradicional/

-para nosotros han parecido algunas palabras diferencia...
/ diferentes/ con quichua y con castellano

-el nifio no estaria en capaz /capacidad/ de aprender en
idioma castellano.

La omisién del adjetivo posesivo en la primera persona es
un calco directo de la construccion de quichua correspondiente:

-/Mi/ deber seria... ser responsable
-/Mis/ derechos... serian no solo...

1.5.- Los verbos

La omision de “ser” y “estar” representa un calco de la es-
tructura quichua: aqui es corriente no usar este verbo (“cana”) en
las terceras personas de singular y plural (aunque suele ser
sustituido por el morfema “-mi”):
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-Si, /es/ bastante bueno que conozcan de todo
-todo eso /es/ necesario que nosotros tenemos
-... también /estoy/ interesado yo...

Puesto que “cana” equivale a “ser”, “estar”, “haber” y es,

practicamente el tnico auxiliar quichua, no extraha que los
bilingiies utilicen una de estas formas en lugar del verbo

pertinente:

-no puede un nifo estar /ser/ capaz de....
-es0 yo no quesiera que estese /haya/ en nuestras

comonidades.
-... hay algunos hombres que son /estan/ interesados

aprender el tejido
... que somos /tenemos/ nuestras cultoras de campo.

En cuanto al uso de perifrasis verbales, sabemos que estas

son muy usuales en el habla quichua. Consecuentemente, este tipo
de estructuras es transferido al castellano:

-ya no se puede lograr para mandar/ alcanza a

mandar/ en grupos. :
-que haga explecar /explique/ a nuestras comonidades

-/.../ partecepar en la comonedad, seguer continuando

/continuar/ con el estudio
- asi no podemos estar continuando /podemos continuar/

Las perifrasis con “saber”, en cambio, se originan en el cas-

tellano popular y han sido incorporadas al habla de los quichuas:

vo:

-en la comunidad saben migrar /migran/ a las ciudades
-Los promotores /../ no saben venir a vesitar / vienen a

visitar/....
-Se llamaba Antonio Bartolomé Choloquinga... que ha sabido

vivir / vivia/ en la ciudad de Latacunga.

También se detectan duplicaciones de gerundio y de infiniti-
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-estamos entrando brincando por una ventana...

-Debemos rescatar nuestras valores colturales, que estamos
yendo perdiendo.

-el maestro debe saber conocer, debe ser conocedor de la
realidad.

La discordancia entre sujeto y verbo, en cuanto al nimero,
es explicable si consideramos que en quichua es suficiente plurali-
zar una sola parte de la oracion para que toda ella se entienda en ese
nimero: :

-/.../ de los educadores o de los maestros, quien dirige
/quienes dirigen/ de la comunidad

-... que vengan los mishos y de que diga / que digan/...
-... no se puede basar de lo que dicen el proyecto /dice el
proyecto/

Mientras que los casos de discordancia entre sujeto y partici-
pio pueden considerarse construcciones analégicas a las corres-
pondientes quichuas, puesto que en esta lengua el participio es tra-
tado como un verdadero adjetivo calificativo y, por tanto, es
invariable:

-la traduccion es siempre usado /usada/

-porque en el quichua no existen estas... esas letras que estan
metido /metidas/ en el quichua

-a veces uno se tiene la clase bien planeado /planeada/

Por otra parte, el uso de determinados morfemas verbales en
las construcciones quichuas determina en sus usuarios la supre-
sion del sujeto y del objeto directo, o de uno de sus constituyentes,
al hablar el castellano. Pero también se ha encontrado casos de uso
de objeto directo con verbos que no lo requieren; problema que se
debe, en parte al menos, a la transferencia del espaiol corriente:

-hemos acercado a las direcciones provinciales a decir que
nos colaboren /colaboren con nosotros/

-se les ha conversado cuentos /contado, relatado cuentos/
-/.../ 1o que nos estd dialogando por sobre de la asamblea.
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2.- Los problemas de dislocacion se explican, generalmente,
por la transferencia de las formas de construccién del quichua al
castellano:

-También para mds o menos que se capaciten.

-Si es que una persona sabe bien hablar el quichua...
-...y siempre los indigenas no vivimos asi sanos.
-hemos reunido acerca de eso para conversar.

3.- Hay “frases hechas” del castellano que han sufrido diver-
sas alteraciones: presentan problemas de omision, sustitucion, ex-
pansion, falsa analogia; y algunos de ellos estan relacionados con las
estructuras quichuas correspondientes:

-... no se trabaja también no (Sust.)

-No nos han dicho asi, en propias palabras. (Sust.)
-mercado de consumo. (F.A.)

-cursos extensivos (F.A.)

-...ya mas grandecitas y quiza con uso y razén (Sust.)
-a lo contrario, estariamos brincando... (Sust.)
-practicando un poco a poco (Exp.)

-desde el primer dia de octubre hastaa finados (Sust.)
-...que la direccion venga adar la manito (Sust.)

... que se déla vuelta sequiera (Sust.)

-sacar en adelante (Exp.) .
-para no perder a nuestras vida de vever (Sust.)

... las fiestas, las tradiciones, la forma de vivencia (Sust.)

La forma “también no“ estd relacionada con el morfema
quichua “-pish”.
La expresién “dar la manito” seria la traduccion de la forma

correspondiente quichua (maquita cuna)
Las frases “vida de vever” y “la forma de vivencia” estan

relacionadas con la expresion quichua “causachina”.

b) Respecto a las cuestiones fonéticas:

1.- Los problemas de vocalismo se deben en buena parte a
la transferencia de la fonologia quichua a la castellana. Basicamente,
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hay que tener presente aqui el hecho de que tanto /e//i/, como
/o/Ju/ son considerados aléfonos respectivamente, de un mismo
fonema, de la misma manera como lo son,efectivamente, en
quichua:

-desposicion -ricientemente
-desponibilidad -sirvir
-endigenas -riuniones
-partecepacion -ivaluar
-utileza -iscuela
-coltura -ucho
-evolotiva -curresponda
-sopervisor -ahurita

-osted ~fulleto

-otiliza -fulletitos

También observamos frecuentes casos de diptongacion:

-cabialdo -terciero
-entriegan -compriende
-heymos -aprienda
-seguieriamos -comprienden
-reiglamento

2.- Los casos de consonantismo encontrados serian mas
bien rezagos de un uso semejante, corriente en el espaiiol antiguo
(arcaismos).

Los ejemplos mas claros los tenemos en la palatalizacion en
“fi”, tanto de “n” seguida de “i”, como del grupo “ni”:

-reufion -patrimofio

~-fiifos -convifiente
-matrimofo
-poriendo

-Alemana.
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3.- Por otro lado, la presencia frecuente de aféresis, sincopa,
apocope, protesis y epéntesis en el castellano de los bilingies,
parece proceder de un uso generalizado de estas formas en el
espaiiol popular:

-ber hecho -pa’

-'mos -tam

-'jemplo

-nesidades -estesen
-defiencia -confunsiones
-enantes

-endenates

-denantes

Algunos casos, sin embargo, resultarian de la evolucién
natural de la lengua castellana, como por ejemplo las variantes de
“entonces” (Toscano, 1953, 127 y ss.)

-ntonces
-tonces
-entons
-entonce
-tons

¢) En cuanto a las cuestiones lexicales:

1.- Existe una gran pobreza de vocabulario entre los maes-
tros bilingites, situacién que condiciona la presencia de vulgaris-
mos, el uso inadecuado de sin6nimos, las reiteraciones, etc.
También aqui se encuentran muchos casos de transferencia de una
lengua a la otra:

-nosotros hemos tenido hablar /debido decir/ la palabra "shina"
-... trate de sobresalir /salir/ de algunos problemas.
-Yo he puesto /dado/ una sugerencia....
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-los tratadistas que tratan /intentan/, eh de mejorar el quichua.
-... pregunté /hizo/ la primera pregunta

-para que desarrolle el quichua tienen que mejorar los
linguisticas /linguistas/.
-el quichua no puede estar a esa misma ventaja /nivel/

-yo personal /personalmente/ organizo....

Los bilingiies tienden a-utilizar el término “hispano” ya sea
como sinénimo de “hispanohablante” o de (escuela) monolingge
en castellano:

-Los deberes y derechos de los maestros, tanto de los
hispanos /hispanohablantes/ como de los bilingiies.....

-Las escuelas que fueron hispanas /monolingiies/ pasaron a ser
escuelas bilingiies.

Ademas, usan el vocablo “ganado” como equivalente del
vacuno, inicamente:

-.... que el puerco y el ganado/la vaca/ ... todo eso, ;no?

Por otro lado, las expresiones “hasta actual” y “hasta
actualmente” son el equivalente exacto de la construccién quichua
respectiva, que utiliza la particula “-caman” en estos casos:

-... hemos seguido formando hasta actual /hasta hoy/
-hasta actualmente /hasta hoy/ hemos estado recibiendo el
salario.

Mientras que “hacer la luz” es un calco de la construccién
quichua correspondiente, la misma que para significar "instalar "
recurre al verbo “hacer” (“rurachina”):

-.... hacer la luz en la escuela.
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2.- Los “neologismos”, a su vez, se explican como casos de
falsa analogia:

-dialogacién
-completacion
-compagibilidad
-bastantemente
-juridicada

Segiin lo indicado, los casos de divergencia constatados no
solo se originan en la transferencia de las estructuras de la lengua
materna a la segunda lengua, sino que también estdn determina-
dos, en alguna medida, por la evolucion natural del castellano y,
desde luego, por la influencia de las formas del castellano popular y
vulgar en el habla de los bilingiies.

Este altimo punto es comprensible, si tenemos en cuenta
que los maestros no han aprendido el castellano a través de un
método sistemdtico y cientificamente elaborado, sino que sus co-
nocimientos los han tomado directamente del medio en que viven,
de su trato con los hispanohablantes, los mismos que general-
mente provienen de las clases populares, razon por la cual su
lengua no se ajusta al patrén estandar.

De lo dicho se deduce, pues, la necesidad de desarrollar un
método adecuado para el aprendizaje del castellano como segunda
lengua, basado, en lo posible, en el conocimiento de las estructuras
del quichua; método que servird para proporcionar un conocimien-
to cientifico del idioma y podra garantizar un uso libre y creativo
del castellano por parte de los quichuahablantes.
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LA EDUCACION BILINGUE
INTERCULTURAL Y EL INTERES DE
LA JUVENTUD INDIGENA:

Una encuesta entre alumnos de cuatro

escuelas primarias del Proyecto EBI y
cuatro colegios en diversas regiones andinas
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Monika Otto”*

Cuarenta anos de educacién bilingiie indigena en el Ecuador,
desde la lucha de Dolores Cacuango hasta los programas estatales
de MACAC y P.EB], implican que el pais cuenta con las experien-
cias de una generacion, indirectamente involucrada, ya se trate de
maestros, padres o alumnos. También lingiistas y antropélogos
se han dedicado, a este grupo de personas y a su entorno socio-
cultural, lo cual permite comprobar una amplia literatura cientifica.

En sus investigaciones de campo, desde la perspectiva de la
planificacion y la practica educativa, los especialistas y cientificos
sociales no han buscado, sin embargo, el contacto directo con el
grupo destinatario, con los alumnos, sino que se han orientado,
basicamente hacia padres y maestros, como lo demuestran sus
publicaciones (ej. Alvarez, C./ Burbano, B. y otros, 1992). Esto
significa que hasta ahora no se ha dado la palabra de manera
suficiente a los principalmente involucrados, a los alumnos, en
ese proceso intercultural de tanta significacién.

* Egresada de la Facultad de Pedagogfa de la Universidad Libre de Berlfn. Colabor6 en el
P.EBI desde octubre de 1992 a marzo de 1993,
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Titulos como “Respuestas de los nifios: El modelo alternati-
vo” en el libro La Desarticulacion del mundo andino” (Castelnuovo,
A. 1987:98), las contribuciones no se refieren a las declaraciones
de los alumnos, sino a las observaciones y evaluaciones de los
padres y maestros sobre tales nifios. El tépico de 'la voz indigena',
al que se le presta entretanto por lo menos la atencion debida,
representa una paralela alentadora respecto a la “desarticulacion del
nifio indigena” (Castelnuovo, A./Creamer, G. 1987: titulo). Nues-
tra contribucion quiere dar la palabra al nifio indigena y concederle
plena conciencia de su propia situacion, asi como la capacidad de
denominar y manifestar sus propios intereses y deseos dentro del
proceso pedagdgico intercultural estudiado.

En este sentido se realizo una encuesta con 53 alumnos de
escuelas primarias bilingiies del Proyecto EBI y con estudiantes
de colegio, en los cuatro cantones de Ambato, Canar, Cotacachi y
Pujili. Las respuestas de los alumnos permitiran al lector for-
marse una idea mas clara de las condiciones sociales y de las espe-
ranzas de la juventud indigena, asi como de la situacion educativa,
vista desde la perspectiva de los jévenes.

L Planificacién y realidad: desaffos sociales y educativos
para la educacion rural indigena

Aunque el Ecuador cuenta con un alto porcentaje de pobla-
cién indigena ~los datos oscilan entre 30 y 40% de ecuatorianos
con una lengua vernacula como lengua materna— siempre se suele
poner de nuevo en duda el sentido y los logros de la educacion
bilingiie intercultural para las escuelas indigenas en el campo.
Entre los criticos de este concepto, no se encuentra solamente la
mayoria de la poblacion mestiza. También una gran parte de los
padres indigenas y muchos profesores rurales tanto mestizos
como indigenas critican esta modalidad educativa. Después de
8 anos de actividad oficial del Proyecto de Educacion Bilingie Inter-
cultural, varios funcionarios de la DINEIB y miembros de la
CONAIE, organismo que declara en sus estatutos basicamente
estar en favor de la educacion bilingiie para la minoria indigena,
acreditan igualmente el fracaso del concepto.
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Una pregunta constituyé nuestro punto de partida: ;son
los presuntos bajos éxitos del aprendizaje en las escuelas del pro-
yecto consecuencias de un modelo pedagogico inadecuado o de
malas condiciones escolares y sociales?

Las investigaciones existentes indican que un nino indigena
en el campo tiene por término medio una hora y media de clases
al dia. Cémo un dia normal de clases, que oficialmente comienza a
las 8 de la manana y termina a la 1 de la tarde, se presenta en la
realidad, quisiéramos demostrar a través de una observacién de
un dia escolar en el capitulo 4. Otros aspectos importantes a par-
tir de la cantidad de las clases realizadas, serian la metodologia de
ensefianza y la relacion maestro—alumno. Para evaluar los éxtios y
desafios de la educacion bilingiie hay que considerar la situacion en
las escuelas indigenas en general, sea monolingiie o bilingiie.

Mientras las opiniones de los especialistas, de los pedago-
gos, profesores, funcionarios del estado y misioneros evangelistas
se contradicen, nos interesaron las opiniones de los involucrados,
de los quichuahablantes en la escuela y en el colegio sobre las
clases en su lengua materna.

De hecho, los indigenas involucrados en su mayoria se
lamentan de tener fallas en ambos idiomas, tanto en la ortografia y
en la gramatica como en la expresion oral. Algunos ensayos ejem-
plares de los estudiantes en el apéndice que sigue a este articulo
documentan la dimension de los defectos lingiisticos.

La brusca y exclusiva confrontacién con la cultura hispana a
partir de la escolarizacion ha provocado en muchos jévenes una
pérdida de identidad cultural, hecho basico muy relevante para el
desarrollo mental de un nifio. Mientras su mundo empirico real se
limita durante la primaria todavia a la comunidad, las entrevistas
en cuatro escuelas del Proyecto EBI y colegios cercanos, cuyos es-
tudiantes estaban en escuelas castellano-monolingiies, levantadas
por la autora de este articulo, prueban que en el curriculo tradi-
cional solamente se ensefa temas de la vida urbana. En la inves-
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tigacion de Castelnuovo un integrante del Cabildo de Angahuana
afirma:

“La profesora puede estar ensenando, pero con la teoria de ellos,
pero no con la prdctica que nosotros vivimos aqut. Ellos ensefian
con la teorla que viven en la ciudad... pero no con la prdctica de
aqui del campo” (Castelnuovo/Creamer 1987:60).

Desde la perspectiva de un observador externo, los libros
escolares tradicionales imprimen en los nifios la idea que las na-
cionalidades indigenas, al margen del Ecuador progresista, juegan
el rol de una minoria étnica y de sobrevivientes folkléricos del
pasado.

Ahora bien, ;donde se ubican estos mismos jovenes
indigenas, procedentes de la escuela hispana en la sociedad ecua-
toriana moderna? Si la joven generacion siente todavia la pertenen-
cia a su pueblo, ;c6mo conserva y vive su herencia cultural en la
vida comunitaria, sin renunciar a una especializacion profesional o
universitaria?

Para contestar estas interrogaciones se realizaron en enero y
febrero de 1993 las 53 entrevistas arriba mencionadas con alum-
nos y estudiantes indigenas en las provincias de Canar, Cotopaxi,
Imbabura y Tungurahua. Los jévenes cuentan de sus familias,
sus deberes en la casa, sobre la necesidad y las condiciones del
trabajo infantil, pero también de la escuela, de sus intereses
personales y sus planes profesionales. Ademas describen las
situaciones y los interlocutores de la vida cotidiana para el uso del
quichua, manifestando ademas, su estimacién acerca de la impor-
tancia de su lengua materna y su cultura en cuanto a su vida
personal.

Abordamos asi principalmente aspectos de la interculturali-
dad que se van a profundizar con mucho mas detalle en un trabajo
mds amplio, lo mismo que el tema de las clases de lenguaje.
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2. La encuesta realizada

Las escuelas primarias fueron seleccionadas con base en ob-
servaciones explorativas, después de un sondeo general entre
diferentes escuelas del Proyecto EBI, en todas las provincias de la
region andina.

Los criterios fueron los siguientes:

—. Habia que buscar 4 escuelas primarias en distintas provin-
cias, involucradas en el programa del Proyecto EBI, asi
como cuatro colegios de ubicacion cercana;

- La escuela primaria respectiva debia pertenecer a una
comunidad indigena que habla el quichua como lengua
materna;

- La escuela respectiva tenia que ser pluridocente, para co-
nocer las opiniones en distintos profesores sobre las condi-
ciones y los problemas de la comunidad. Generalmente son
las escuelas mas grandes las que ya cuentan con varios
profesores bilingiies y con un profesor por grado;

- Varias escuelas cuentan con dos o tres alumnos en el 6°
grado, porque muchos de sus companeros abandonaron la
escuela para trabajar en el campo o en la ciudad. Por esta
razon se necesitaba escuelas con 8-10 nifos por lo menos
en el 6° grado. La escuela “San Jacinto” no cumplié con este
proposito, porque ningun alumno sabia suficiente castellano
para comprender y contestar las preguntas y las dos entre-
vistas existentes se realizaron mediante un intérprete;

- Las respectivas comunidades debian disponer de distintas
condiciones en cuanto a las posibilidades de trabajo (migra-
cion, talleres, etc.), aspectos culturales (fiestas, religion) y
condiciones ecologico—-geograficas como la altura, sequias,
erosion.
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En muchas comunidades, la poblacion ha tenido malas
experiencias con gente “de afuera”. La desconfianza, procedente de
los tiempos de la Colonia, alimentada por la “invasion” de los
misioneros evangelistas norteamericanos y, a veces también de
algunos etnélogos del extranjero que investigaron tradiciones cul-
turales y fenémenos sociales de los pueblos indigenas para su
propio beneficio. El rechazo hacia personas extraiias al medio ya
no se nota en el comportamiento de los nifos, en su timidez,
demostrada, por ejemplo, en algunos casos en la huida del nino,
cuando se le pregunta alguna cosa. Antonio Polo confirma estas
experiencias en sus exposiciones:

“Ambos [el muchacho y la muchacha] aprenden a ser sometido
a las autoridades, a desconfiar y odiar a los extranos, a tener
miedo de la jerarquia pagano~cristiana de esptritus y divinidades
y a luchar como mejor pueden para obtener el sustento diario”.
(Polo, A. 1981:42).

Al contrario de Antonio Polo, Allan Castelnuovo explica los
frecuentes fenomenos de timidez y miedo de los nifios indigenas
frente al extranjero y al mestizo, incluso hacia el profesor hispano,
como respuesta de los nifos al tratamiento, provocado por
aquellos:

“Frente a la confianza y afectividad de las relaciones intracomu-
nales, el miedo, el recelo y la desconfianza son las actitudes con
que los nifios responden a las diversas agresiones y humillaciones
que deben soportar dentro del aula” (Castelnuovo/Creamer
1987:71).

Sin embargo, el apoyo del profesor fue positivo para lograr
la colaboracion del alumno, sea por tratarse de una persona
conocida, o de una “autoridad” que exige obediencia, en el sentido
de Castelnuovo. En uno de los casos se participé anteriormente
en una reunién de los padres de familia para presentar el
proposito de la encuesta y pedir su permiso.

Durante la ejecucion de las entrevistas la autora visit6 du-
rante varios dias la escuela o el colegio respectivo. Después de
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haber presentado el propésito de la visita a los alumnos, la autora
mencionaba algunos puntos esenciales, dando a los alumnos la
posibilidad de hacer preguntas. En general, éstos aprovechaban la
oportunidad, pero después, muchas veces, eran nuevamente muy
timidos, cuando la investigadora les pidi6 salir con ella del aula
para realizar entrevistas con grabadora, en forma de una conversa-
cion libre, en otra sala o fuera del plantel, sin molestar la ense-
fianza en las clases. No hubo criterios formales de seleccion en
cuanto a los informantes, sino que se buscaron voluntarios. Por
la timidez de los nifios, normalmente la profesora elegia el primero
y segundo alumno, seguramente los mejores. Luego los otros se
animaban, buscando a la autora, por su propia cuenta. Los prime-
ros voluntarios que se ofrecieron a ser entrevistados siempre
fueron varones. La entrevista duré aproximadamente 40 minutos.
Como guia sirvié el cuestionario presentado mas abajo en la
entrevista ejemplo (Apéndice).

Después de cada entrevista se entregd al nifio respectivo
papel y marcadores de colores para ejecutar un dibujo sobre uno
de los temas claves tratados en el parafo 3.5, y se le pidio, ademds,
escribir un pequeno texto sobre el mismo tema seleccionado.

Las cuatro escuelas primarias rurales seleccionadas para
esta encuesta pertenecen al Proyecto EBI, mientras que los cuatro
colegios seleccionados son los mas cercanos a las respectivas
escuelas.

Se trata, segun la provincia, de las siguientes instituciones
pedagogicas:

Tungurahua

Escuela “José Felix Ayala”, comunidad Palugsha, parroquia
Pilahuin. “Colegio Nacional de Pilahuin”, comunidad y parroquia
Pilahuin.

Caiiar

Escuela “sin nombre”, comunidad San Rafael, parroquia
Canar. Instituto Normal Bilingiie N° 17 “Quilloac”, comunidad
Quilloac, parroquia Canar.
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Imbabura

Escuela “San Jacinto”, comunidad El Cercado, parroquia
Cotacachi. Colegio “Luis Ulpiano de la Torre”, comunidad y parro-
quia Cotacachi.

Cotopaxi
Escuela “Remigio Crespo Toral”, comunidad Cachi Alto,

parroquia Pujili. Colegio “Jatari Unancha”, comunidad y parroquia
Pujili.

Composicién de la entrevista segtin el nimero de entrevis-
tas por escuela/colegio, sexo y edad:

Escuela “José Felix Ayala™: 8 entrevistas: 4 mujeres, 4 hom-
bres, 11-12 anos.

“Colegio Nacional de Pilahuin”: 7 entrevistas: 3 mujeres, 4
hombres, 13-17 aiios.

Escuela “sin nombre”, com. San Rafael: 7 entrevistas: 3
mujeres, 4 hombres, 11-13 afos.

Instituto Normal Bilingiie “Quilloac”: 7 entrevistas: 3 mu-
jeres, 4 hombres, 13-21 afios.

Escuela “San Jacinto”™: 4 entrevistas: 2 mujeres (ex—
alumnas: 15 y 19 afios), 2 hombres (11 y 12 anos).

Instituto Superior “Luis Ulpiano de la Torre”: 11 entrevis-
tas: 2 mujeres, 9 hombres, 12-25 afos.

Escuela “Remigio Crespo Toral”: 7 entrevistas: 2 mujeres, 5
hombres, 11-13 aiios.

Colegio “Jatari Unancha”™ 3 entrevistas: 1 mujer, 2 hom-
bres, 1214 anos.

En el afno 1992/93 el Proyecto publicé por primera vez
libros escolares para el 5° y 6° grado. De esta forma los proximos



Monika Otto / 75

absolventes de la escuela en el 6° grado, seran la primera promo-
cion alfabetizada en su lengua materna, que termina la primaria
con el material adecuado a la educacion bilingite segun la planifica-
cion de la central del Proyecto en Quito. Los alumnos informan
sobre la realidad de las clases.

Los estudiantes indigenas de los colegios no han tenido el
provecho de la alfabetizacién en quichua y algunos casi ya
no saben hablar el idioma de sus padres, pero a veces estos
estudiantes sorprenden con sus exigencias de clases bilingues. El
argumento de Rosa Maria P. (comunidad Pilchibuelo): “gente
indigena a veces pregunta y yo no entiendo” indica una conscientiza-
cién hacia la re~innovacién y adquisicion del quichua como patri-
monio cultural de su pueblo. La muchacha otavalena monolingiie
castellano-hablante siente como falla ser indigena y no saber el
idioma de su pueblo, en vez de tener la expectativa que otros
indigenas se comuniquen con ella en castellano. Los colegios “Luis
Ulpiano de la Torre”, “Quilloac” y “Jatari Unancha” ya ofrecen el
quichua como materia, en vez del inglés, para sus estudiantes
indigenas. En ninguno de los colegios las clases de quichua corres-
ponden a las pretensiones de la educacion bilingiie, porque se
realizan ejercicios del idioma sin incluir el entorno cultural, la vida
indigena, en los contenidos de aprendizaje. El hecho, que los
profesores de quichua en los colegios todavia no tienen la misma
formacion docente como sus colegas mestizos en otras materias
ni disponen de material didéctico adecuado, explica el :}esprecio por
parte de los hispanos y el descontento de muchos estudiantes. Lo
que fue planificado como una oferta adicional para los jovenes
indigenas resulté para algunos de ellos en la practica una restric-
ciéon. Mientras sus compaferos mestizos estudian el inglés, los
estudiantes indigenas, sean bilingiies 0 monolingiies —castellano-
hablantes, deben asistir a las clases de quichua, aunque los
indigenas de comunidades hispanohablantes ya no consideran el
quichua como su idioma materno y no entienden las clases.

Casi todos los encuestados trabajan en la agricultura y
manifiestan la armonia con la tierra no solamente por necesidad
econdémica sino por un enlace emocional. De una manera sencilla
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indican algun trabajo en el campo como el trabajo de su preferen-
cia y, a pesar de los distintos planes y deseos profesionales, pocos
quieren dejar el trabajo en la agricultura. Ellos explican su interés
con la herencia cultural: “como ser indigena necesitamos saber mds
sobre agricultura” (José Rafael Andrade Yazelga).

En otras ocasiones expresan su interés en aprender mas
sobre “la historia de los pueblos indigenas”, métodos agricolas de
los antepasados, como por ejemplo el cultivo de terrazas o la
transmisién de informaciones a través de los chasquis.

Especialmente los héroes indigenas dejaron una impresion
profunda en la mente de los alumnos. Mientras los absolventes
del 6° grado sabian denominar estos contenidos de aprendizaje, a
los mayores les quedaba declarar su interés en mas informaciones
sobre la historia indigena. Aqui se demuestran los primeros éxi-
tos visibles de la educacion intercultural en las escuelas del P.EBI.

La subdivision tematica de este trabajo sera, pues, la
siguiente:

3.1 Entorno familiar

3.2 Trabajo infantil

33 Uso del quichua

34 Larelacion entre el mundo infantil indigena y los contenidos
de aprendizaje desde la perspectiva de los nifios

34.1 Laagricultura

34.2 La minga

343 Las fiestas

35 Materias favoritas de los alumnos y estudiantes durante la
educacion escolar

3.5.1 Lectura preferida

3. Resultados centrales

De acuerdo con la estructuracion de la entrevista, se
describen a continuacion los datos mas importantes, resultantes
de las entrevistas.
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3.1. Entorno familiar

Todos los nifios proceden de familias campesinas, dedicadas a
la agricultura, pero las cifras prueban que los migrantes temporales
ya desempenan cierto papel en muchas comunidades y, también
en la imaginacién de los nifos. Sin embargo todos los informantes
crecen y trabajan en el campo, junto a sus padres. Cuando el
padre de familia encuentra trabajo en la ciudad, la familia se queda
en la mayoria de los casos en el campo a cultivar la tierra.

Palugsha: 6 de 8 padres trabajan en el campo. (75%)
2 de 8 padres trabajan en Ambato. (25%)

Pilahuin: 6 de 7 padres trabajan en el campo. (85,7%)
1 de 7 padres trabajan en Ambato. (14,3%)

El Cercado: 4 de 4 padres trabajan en el campo. (100%)
Cotacachi: 7 de 11 padres trabajan en el campo. (63,6%)

(Todos los padres que viven en una comunidad indigena bilingiie
son agricultores; 100%)

Cachi Alto: 9 de 10 padres trabajan en el campo. (90%)
1 de 10 padres trabaja en Quito. (10%)

Pujili: 2 de 3 padres trabajan en el campo. (66,7%)
1 de 3 padres trabaja en la ciudad. (33,3%)

Los padres que trabajan en la ciudad o en la costa estan em-
pleados en las construcciones, o en el caso de El Cercado, muelen
cana en las haciendas del Chota.

Los casos de la escuela en El Cercado y del colegio en
Cotacachi, en donde estudian jovenes de las distintas comunidades
indigenas quichuahablantes e hispanohablantes demuestra, que de
las comunidades monolingiies hispanohablantes migran mas pa-
dres (36,4%) que de las comunidades bilingiies 0 monolingiies
quichuahablantes (0%).
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La comunidad de Cachi Alto confirma esta hipétesis, pues
cuenta con 10% de migrantes temporales dentro de los padres de
los alumnos encuestados, mientras 33,3% de los padres de
estudiantes en Pujili son migrantes temporales.

El analfabetismo de los padres se eleva a 42,9% de los padres
y 78,6% de las madres en la parroquia de Pilahuin, 50% de los
padres y 93% de las madres en la parroquia de Cotacachi, 40% de
los padres y 60% de las madres en la parroquia de Pujili.

La cantidad de los hijos oscila, segiin la informacion de los
nifios, entre 3,3 en Pilahuin y 6,8 en Caiiar. Los nifios cuentan
que en muchas familias murieron hijos.

En general los hermanos y las hermanas también fueron o
van a la escuela o estan en el huahua huasi (jardin infantil). Los
hermanos mayores trabajan en el campo, especialmente las mu-
jeres y, en comparacién con los padres, varios hermanos migra-
ron para buscar trabajo en la ciudad.

Ir al colegio es todavia la excepcién y la familia prefiere man-
dar a sus hijos en vez de las hijas. Aunque los nifos normalmente
dicen que no hay preferencia ninguna en el sexo, los estudiantes
de comunidades indigenas en su gran mayoria son varones.

Sin embargo, el privilegio de ir al colegio no depende sola-
mente de la voluntad de los padres y de la situaciéon econémica,
sino también de las posibilidades de llegar al colegio.

Los estudiantes de Palugsha tienen un camino de media
hora hasta el colegio en Pilahuin.

Igualmente los estudiantes de San Rafael no tienen proble-
mas en llegar a pie a “Quilloac”. Pero otros companeros suyos de
comunidades més lejanas no pueden llegar por ser la distancia
muy grande. Al no contar con transporte les queda solamente la
posibilidad de vivir en un cuarto alquilado. Para financiarlo un
informante trabajo6 cinco afios como cargador en Guayaquil, otra
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compaiiera suya trabajé varios ahos como empleada en Canar
(ciudad).

Los estudiantes de El Cercado tienen un camino de 2 horas
al colegio nocturno en Cotacachi y los muchachos se matricularon
después de un aiio para esperar a otro compafiero a fin de poder ir
juntos al colegio. Especialmente el regreso a la comunidad es dificil
porque las clases terminan a las 10h00 de la noche. Todos los es-
tudiantes de El Cercado son varones. Ninguna mujer ha tenido
esta posibilidad. Por eso mis informantes femeninas en el colegio
“Luis Ulpiano de la Torre” proceden de Cotacachi o de comuni-
dades mas cercanas. Las dos informantes de El Cercado (15 y 19
afos), empleadas en el huahua huasi, ya habian abandonado la
escuela en el 3° y 5° grado, son casadas y madres de familia.

3.2. Trabajo infantil

Durante la escuela los nifios ayudan a sus padres en la casa
y en la agricultura. Maria L1. manifiesta su opinién acerca de sus
tareas en la casa como sigue: “Jugando, para mi es jugar”. El co-
mentario de Maria corresponde con la comprensién de Antonio
Polo:

“El nifio indigena no juega casi nunca; no porque no sienta el
impulso de jugar o porque sea triste y melancélico por naturale-
za, como frecuentemente se afirma, sino por el hecho de que el
juego no entra en las categorias socialmente aceptadas; al contra-
rio, el juego es considerado como una preparacion a la indolencia.
Por eso los adultos lo desaprueban y los nifios lo internalizan
rdpidamente como una desaprobacion” (Nunez del Prado, O.
1965:116).

Cuando los nifos crecen, los pequenos trabajos de auxilio
aumentan y se transforman en propias responsabilidades, como
cuidar los animales, que incluye traer paja, llevarles al cerro para
el pastoreo y cuidarles por la noche. Un tipico trabajo de los mas
chiquitos es cortar hierbas para los cuyes, ayudar a la mama a
cocinar y lavar la ropa. Ademis indican arar, sembrar y cosechar
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papas, habas, cebollas y melloco como tipicos trabajos que reali-
zan desde pequenos. No cabe duda que todos los nifos realizan
trabajos muy duros para asegurar la sobrevivencia de la familia:

“Para comer nosotros mismos”. (Rafael T.)
“Para tener que comer”. (Gladys R.)

Sin embargo a la mayoria le parece voluntarios los deberes
domésticos en la agricultura:

7 de 8 niiios en Palugsha (87,5%)
6 de 7 nifos en San Rafael (85,7%)
3 de 4 ninos en El Cercado (75%)

7 de 7 nifios en Cachi Alto (100%)

En los colegios la situacion social y econémica es completa-
mente distinta, influyendo en ella la situacién de trabajo. En
general se puede comprobar, que los estudiantes trabajan para su
propio mantenimiento. La comunidad ya no les considera como
ninos, dependientes de sus padres, sino como adultos, que
cumplen con todas las exigencias de la comunidad indigena. Segiin
las posibilidades economicas de la region siguen trabajando en la
chacra familiar o salen a buscar trabajo en la ciudad como emplea-
da, albanil, cargador, sastre en los talleres de cuero en Cotacachi o
moliendo cafia en las haciendas del Chota (muy comin en El
Cercado). En este momento reciben un sueldo y su punto de
vista sobre el trabajo voluntario se transforma en un concepto del
trabajo como obligacion: 7 de 11 estudiantes en Cotacachi dicen
que su trabajo es una obligacion (63,6%). El promedio del horario
laboral se eleva a 7 horas, pero también 10 horas de trabajo se
encuentra con frecuencia. Los motivos para trabajar se han
transformado:

“Para mis ropas y mis cosas”. (José B.)
“Para mi misma”. (Rosa P.)

Otro aspecto familiar y econémico que a veces hace impo-
sibles los estudios en el colegio, son la muerte del padre o el
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abandono por éste. De los 11 estudiantes del colegio “Luis Ulpia-
no de la Torre” murieron 3 padres durante la nifiez de los infor-
mantes y José G. indica que la muerte de su padre le obligé a
abandonar la escuela en 2° grado. En “Quilloac” y “Pilahuin” las
circunstancias son comparables:

“Quilloac™: 1 padre de 6 estudiantes abandono su familia,
otro murié (33,3%).

“Pilahuin”: 2 padres de 8 estudiantes fallecieron. En siete
casos (25,9%) de las 27 entrevistas con estudiantes del colegio
faltan los padres como sustento principal de la familia.

3.4 Uso del quichua

Sobre el uso del quichua en las comunidades hay que decir
que el P.EBI solamente coopera con escuelas de comunidades
quichuahablantes. Sin embargo, las entrevistas informan que las
condiciones lingiisticas a veces difieren mucho. La poblacién en
las comunidades de Palugsha, San Rafael y Cachi Alto es bilingie,
aunque hablan quichua en la casa, durante el trabajo, con los
vecinos y dirigentes de la comunidad. También en la escuela los
nifos se comunican en quichua con sus amigos, pero con el pro-
fesor conversan, segin sus informaciones, en castellano. Todavia
hay pocos profesores indigenas y generalmente ellos dirigen el 1°
y 2° grado. Después son profesores hispanos los que se hacen
cargo de los alumnos mayores. En las escuelas de¢ “José Felix
Ayala” y “San Rafael” se realiza la alfabetizacién en quichua, pero
en las clases del 3° al 6° grado la ensefianza se lleva a cabo en
castellano, segun el anticuado modelo de transicién. Estos grados
reciben clases en castellano, sin que haya efectuado una educacion
bilingiie, porque a continuaci6n de la alfabetizacién en quichuay la
ensenanza del castellano como segunda lengua se deberia ahora
continuar con las clases bilingiies para corresponder con la “filoso-
fta del Proyecto con la meta de “un bilingiiismo en mantenimiento”
(Ktper, W./Torre, L. dela 1991: Introduccién).

Hasta ahora esta alta exigencia no se cumple, debido no
solamente a la composicion del cuerpo docente; desafortunada-
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mente los alumnos hablan también, segun las observaciones de la
autora, con profesores indigenas, en la pausa por ejemplo, muy a
menudo en castellano. Un motivo podria ser la jerarquia entre
profesor y alumno o la autodefinicion del pedagogo indigena como
persona de respeto frente al nifo. La escuela “Remigio Crespo
Toral” eligié otra solucion para el problema de la falta de profe-
sores bilingiies y la intencién de ofrecer también clases en qui-
chua. Cada grado estudia un dia por semana solamente con un
profesor indigena. La cantidad de horas de las clases quichuas no
se cumple tampoco completamente con el concepto de la-educa-
cion bilingte, y especialmente la materia “ciencias de la vida” se
realiza en castellano, pero alli se nota que la expresion oral de los
nifios es mas fluida y que hablan con mas confianza en si
mismos. Saben memorizar el titulo y los contenidos de las
lecciones cuando se les pregunta por un tema. Las citas sobre los
contenidos del aprendizaje que aparecen mas abajo proceden de
ellos en la mayoria de los casos.

“San Jacinto” constituye un caso especial entre las escuelas,
porque los alumnos son monolingiies de habla quichua. Con
excepcion del director, los profesores hablan normalmente en
quichua con los nifios, con la consecuencia de que durante la
primaria los alumnos casi no aprenden a hablar ni entender el
castellano, y los pocos que van al colegio en Cotacachi necesitan,
segun sus informaciones, mas de un ano para estar en el mismo
nivel con los otros compafieros. Una muchacha indigena de Co-
tacachi juzga de las escuelas rurales: “Las escuelas del campo son
menos avanzadas, no hablan bien el castellano y tienen una mala es-
critura”. Maria Magola S. es hispano-monolingiie y aprende qui-
chua en el colegio. En El Cercado los nifios asisten esporadicamene
a las clases, muchos faltan varias semanas para trabajar en las ha-
ciendas, otros abandonan la escuela durante la primaria.

3.5 Larelacién entre el mundo infantil indigena y los conteni-
dos de aprendizaje desde la perspectiva de los nifios

Visitas realizadas durante las clases dieron una impresion
en cuanto a la distribuciéon proporcional de las materias. Mas que
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todo se ensefia matematicas, es decir “las cuatro cuentas”, después
castellano a través de “copias” a mano, de los libros o del pizarrén,
y pequenos dictados. La dimension de la negligencia en las ciencias
sociales y naturales se revela en la reaccion de los alumnos, cuan-
do se les pregunta por contenidos esenciales de la vida indigena,
que también constituyen temas claves en el material didéctico del
P.EBL: la agricultura, la minga, las fiestas y la feria.

3,51 La agricultura

Este tema presenta un gran espacio en los libros de quichua
y de las “ciencias de la vida”, ya que los nifios poseen conocimien-
tos basicos de la materia. Tomando en cuenta que a los nifios les
falta practica de hablar y la capacidad para un anilisis critico de un
texto o una ilustracién, es notable que saben contar, de manera
diferenciada de su trabajo diario en la agricultura, criticando la
presentacion de la vida rural en los libros del proyecto:

“Si, me gusta, pero la comunidad siembra mds variedades que en el
libro”. (José P.)

“Si, asi siembran: papa, melloco, oca, habas, cebollas, ajo”.

(José LL.)

“Siembran haciendo guachos, nunca nos ensefié la sehorita, mi
papd me enseii¢”. (Maria LL).

“Falta la siembra de ajo, solamente hay la siembra de papas y
maiz”. (José S.)

“Lo mismo, preparar la tierra, haciendo los surcos”. (Jorge T.)
“Es igual como se siembra las papas, habas y el mafz”.

(Manuel A)).

[Para la memorizacion los nifios recibieron como material de

apoyo durante la entrevista el libro escolar “Nucanchic Yachai-
cuna”, 3° grado, P.EBI, Quito 1992].

3.5.2 La minga

En muchas regiones de la sierra ecuatoriana se practica la
minga hasta nuestros dias, entre otras instituciones ancestrales
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de intercambio laboral. Manuel Guzmin la define en su diccionario
como sigue:

“Reunion de gente invitada para algin trabajo”. (Guzman, M.,
1920:75)./

“Los tenientes politicos convocan coactivamente a mingas para
arreglos de terrenos, acequids, caminos, escuelas, capillas, etc.
(Aguilo, F., 1992:101).

Esta forma de colaboracién a nivel comunitario como la
describe Federico Aguil6, es parte de las experiencias de la vida
cotidiana del nifio indigena, observando desde pequefio que los
padres y todos los vecinos salen con azadén para trabajar juntos
en interés del beneficio comunal. Muchas escuelas rurales adopta-
ron la minga para aprovechar la mano de obra gratuita cuando se
necesitaba construir otra sala. El director de la escuela habla con
los dirigentes de la comunidad y éstos piden la ayuda de todos los
padres de familia.

Pero la minga también hizo su entrada en las actividades de
las clases escolares. Un huerto escolar por ejemplo, que enriquece
el valor nutritivo del desayuno escolar, es un proyecto tipico,
realizado por todos los alumnos con azadén, en una minga. Las
entrevistas informaron sobre los conocimientos de los nifios en
este campo tematico y sus experiencias correspondientes en la
escuela:

(@)  Es un trabajo comunitario. Se limpian la acequia con azadon.
Todos los martes seguimos trabajando para que sirva a
nosotros, trayendo el agua a las plantas. Ast trabajamos con
azadon”. (José Daniel P., Palugsha).

(b)  “Para fregar las aguas sacar las piedras de las acequias,
construir caminos, casas comunales. [;Cuando hacen la
minga?]Los adultos todos los martes”. (José¢ Segundo S.,
Palugsha).

(c) “Haciendo un corral para los borregos, arreglando los
caminos”. (Jorge Luis T., Cachi Alto).



(d)

(e)
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“Hacemos minga para nuestro huerto escolar”. (Maria Iliana,
D., Cachi Alto).

“Para construir casas y para sembrar”. (Jorge Luis Ch.,
Cachi Alto). '

“Trabajar juntos, ayudar entre todos en la comunidad”.
(Héctor Rodolfo G., Cachi Alto).

Notese también los siguientes textos escritos:

(g)

(h)

“En (ESPANOL) LA MINGA

En la minga trabajamos todas las personas que estamos en
ayudar en el trabajo que realizemos alegres y contentos
trabajo en el campo en las mingas nos hacemos en forma
comiin se trabaja en las desyierbas— y en las aradas. Y otros
mds para toda la vida, para tener que comer.

Gracias eso me escrito”.
(Maria Marta L1., Palugsha)

“(QUICHUA) MINGAITA RURANA
Mingaipica llancanchic tucui runacuna caipimi canchic
yanapahuacapac tucui llancaicunapi hima ruranapipish
cushilla, cushilla llancancapac mai allpapipish himac
mincaipipish ruranchic tucuilla tantanacushpa llancanchic
tucui quillpaipipish shinallatac yapuicunapipish shinallata
shucunapish shina tuicui micuicunata charincapac.
Yupaichani cashna shina quillcashcantac”.

(Maria Marta L., Palugsha)

“TEXTO MINGA

Esto se lo realiza para que desarrolle mds las mismas
comunidades. Las actividades si lo realiza por habitantes de la
misma ya sed en:

*Rearreglo de aguas de regadio para el campo.

*Extraer agua desde las montafnas del Chimborazo.

*Sembrar cultivos para la comunidad.

*Abrir caminos.

*En construcciones de casa con toda la unién de personas.
*Mingas de agua potable, electrificacion, letrinizacion.
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Para estas actividades los dirigentes levantan muy temprano;
y, van a la loma, mds alta de la comunidad, y con la misica
tipica y con eso la gente levanta, y desayuna, y con fuerza
trabajasi cualquier actividad.
Ast de la Minga”

(Juan José U., Pilahuin, procedente de Palugsha).

Se nota que los nifios, sean alumnos de escuelas bilingiies o
estudiantes de colegio saben muy bien resumir las ideas y moti-
vos principales de la minga. Algunos sefnalan el aspecto comunal
[(a), () y (g)] otros se limitan a los distintos proyectos de traba-
jo [(b), (c), (e) y (h)]. Parece que la importancia de esta institu-
cion laboral difiere mucho entre las regiones. Casi todos los
alumnos de Palugsha o Pilahuin y muchos ninos de Cachi Alto
eligieron para su ensayo y su dibujo el tema de “la minga”,
mientras que en “El Cercado” dominaba “la feria”.

Teniendo en cuenta que los alumnos de la escuela “San
Rafael” generalmente son mas timidos cuando se les pregunta
sobre las clases, debe senalarse que frecuentemente no saben
explicar la minga, aparte de la informacion de que si la conoce.
Segun las observaciones de la autora, los alumnos de “San Rafael”
y de “Quilloac” también trabajan en minga.

Aparte de la construccion de un huerto escolar [(d)], los
informantes no saben memorizar la minga como tema durante las
clases, aunque el material didactico del Proyecto EBI dispone de
textos adecuados [Véase por ejemplo: “Nucanchic allpamanta, Min-
camanta”, lecc. 6, pag. 264, 3° grado. P.EBI, Quito 1992].

3.5.3 Las fiestas

En el mundo andino las fiestas se llevan a cabo en un enlace
en el ritual religioso, sea de origen catolico o prehispanico, como el
Inti Raimi. Relacionada con el calendario y celebrada anualmente,
“...la fiesta es una experiencia de gozo, de confirmar lo bello y
agradable de la vida... Una caracteristica que marca la celebracion
festiva es el hecho de ser una experiencia comunitaria. En una fiesta
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participan todos quienes se han reunido para tal ocasidn, no se
excluye a nadie”. (Botero, L.F., 1990:155).

Tematizando las fiestas, se vio que si habian sido tratadas
en las clases. Mientras muchos alumnos se limitan a la denomina-
cion de las fiestas en su comunidad, otros saben muy bien
comparar las ilustraciones en los libros con las festividades en su
comunidad; y explicar las diferencias, desde su perspectiva infan-
til. Algunos manifestaron su opinién sobre los dibujos. Los tex-
tos escritos tratan aspectos principales de las celebraciones en las
comunidades indigenas como, por ejemplo “el prioste”, “los dis-
fraces”, “el baile”, “la borrachera”, desde la perspectiva infantil:

De las entrevistas queremos citar las siguientes expre-
siones: [Todos los informantes miran las ilustraciones de fiestas
indigenas en: Nucanchic raimicunamanta, 3° grado, pag. 54, 59,
108].

(a) “El Inti Raimi y Pascuas”. (Juan Ch., Cotacachi)

(b) “Se llaman Raimi y Los Reyes. Hay caballeria, payasos, ast.
[referiéndose a los dibujos:] No aqui son mds bonitas”. (José
Segundo L., Palugsha).

(c) “Hacer bailar el Carnaval, en enero”. Tienen otros trajes”.
[pdg. 54] (Princesa Maria P., San Rafael).

(d) “Carnaval, matrimonio, Corpus Cristi. Solamente con banda,
no con guitarra. Los toros bailan, gente disfrazada baila. Las
flautas y las guitarras tienen solamente los evangelistas.
Solamente existe la mascara del oso”. [pdg.54] (Jorge Luis
T., Cachi Alto).

(¢) “No hay la mdscara del venado y otros instrumentos.
[pag.54] No hay la pan flauta y el huagrapucru. [pdg.59]
Solamente los bombos existen”. [pag.108] (Manuel Enrique
A., Cachi Alto).
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)

(g)

(h)

®

“No hay estos disfrazados aqui. Son con tela negra y se
pintan la cara”. [pag.54] (Héctor Rodolfo G., Cachi Alto).

“Tema: La fiesta del Inti Raimi o San Juan.
Inti Raimi es una tradicion de los indigenas que festejamos
agradeciendo a nuestro sol porque nos da una buena cosecha.
I los indigenas tenemos costrubres como Vestimenta, idioma,
su Forma de bailar, los Alimentos, las fiestas, las formas de
senbrar cemillas. I hacer producir los frutos. I todo su cultura
Indigena”. :

(Manuel Mesias, A.; 2° curso de colegio, Cotacachi).

“EL SAN JUAN.
En los anos anteriores de los incas celebraban el 24 de junio y
por lo general sigue siendo en esa misma fecha. La fiesta
hacian agradeciendole al sol, por la buena cosecha porque los
incas crefan que Dios era el sol.
Los incas hactan la chicha de yuca masticada para la fiesta,
aquel que no se serbia desde ese entonces era enemigo, desde
ese momento empeso las discuciones y peleas.
Los incas acostumbraban a bailar con bonbo que era hecho de
piel de tigre, otros instrumentos cémo: pifano, flauta y
rondadon que era de hueso de venado, todos estos instrumen-
tos eran inventados por los incas.
Los incas vailaban en la punta del serro por que crein que
estaban cerca del sol. Toda la costumbre de los incas han
heredado a los indigenas, pero toda esa costumbre a
desaparesido porque la fiesta del Sanjudn ya no es como antes
pero st es en esa misma fecha”.

(Rosa Maria P.; 3° curso de colegio, Cotacachi).

“Tema di Fiesta

En la comonidad di Cacho Alto barias fiestas como es la 16 de
julio en la fiesta para esta ai dos priyostes, agocante, dos
jocha dos cervicios siriparti chichas para los companiro y
gostamos los toros, la banda les acompana la ginti de la
misma comonidad que baila la banda y toma bastanti trago y
borachan la fiesta dora di 3 a 9. El priyoste dadi comir todos
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los acompanantes dorate la fiesta, como mot, papas, chocho

trago chicha.
(Luis Vicente Ch.; 6° grado de la primaria, Cachi Alto).

()  “Tema la fiesta

la fiesta se ase en el 16 de Julio y también en el corpus cristi y
también hasen algunas fiestas cando las personas queren
hacer. El 16 de julio se ase la fiesta con toros y desfrasados
hai estos dizfrases que son: Los negros. Los payazos. Los
coporales. Los yunbos. Los negros de congo. Y también ai
otros disfrasados desfantas. Bailando y también toca la banda
en estamos todos juntos y disfrutando de esta fiesta y todos
estamos mui contentos y alegre y también disfrutando en esta
fiesta del 16 de Julio”.

(Manuel Enrique A.; 6° grado de la primaria, Cachi Alto).

Se nota como la principal habilidad de los nifios reconocer e
interpretar dibujos, pero al observar una ilustracion les falta en la
mayoria de los casos la practica de destacar detalles y comparar lo
visto con las propias experiencias. Pero tampoco se puede dejar
por fuera de consideracion el miedo de los nifios de cometer un
error al criticar los dibujos. En general se puede decir que las
ilustraciones que representan las fiestas asi como los demds te-
mas les gustan mucho y se les hacia un gran placer al prestarles
algunos libros para mirarlas.

3.6. Materiales y temas favoritos de los alumnos y estudiantes
durante su educacién escolar

Las preguntas a un nifio o un joven por sus materias
favoritas y su lectura preferida provocan en condiciones normales
el deseo de hablar acerca de sus intereses especiales. Cuando el
alumno ha encontrado sus “hobbies” en la escuela o en su tiempo
libre y los sabe articular, se puede contar con una buena base
para la educacion en la familia y la escuela. Dindoles una motiva-
cion continua la capacidad de conocer y expresar sus intereses es
fundamental para el proceso de desarrollo infantil y su educacion
escolar en el futuro. Asi se inicia un intercambio entre las ideas
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del profesor y los intereses de los alumnos, que aumenta los
éxitos de aprendizaje y cumple con las necesidades del alumno.

Las “condiciones normales” anteriormente mencionadas se
basan en un alto nivel de comunicacién e intercambio fructuoso
entre maestro y alumno, que todavia no existe en las escuelas
rurales del Ecuador. Timidez y reserva por parte de los ninos
indigenas hacia las personas “de afuera” que no pertenecen a la
comunidad, incluso los maestros hispanos, determinan hasta hoy
dia el éxito de las clases, el deseo de aprender y, como ultima
consecuencia, el desarrollo intelectual de los nifos.

La conclusién de Castelnuovo (mire p.4) corresponde a las
experiencias de una profesora y la solucién aparentemente mas
practicada del problema por los maestros:

“Ellos se tapan cuando se les hace alguna pregunta, se tapan,
se esconden, no quieren hablar... cuando se les dice 'pasa al
pizarron', ellos no pasan, ellos se quedan sentaditos mirdndole
con rebeldta a la maestra, como que le ven con odio, con
repugnancia”. (Castelnuovo/Creamer 1987:71).

“A veces, aunque esté prohibido, hay que pegarles o gritarles,
porque asi con miedo hacen los deberes, vienen estudiando”.
(Castelnuovo/Creamer 1987:71).

Se necesitaba mucha paciencia con los nifos para quitarles
el recelo, fruto de la situacion indigena, pero también consecuencia
de la educacion autoritaria en las escuelas. La profesora citada mas
arriba excusa su estilo de ensefianza sin pensar en las causas para
el comportamiento de los ninos.

Palos atrés del pizarrén y las explicaciones de alumnos
confirmaban la sospecha de que el castigo todavia es una medida
frecuente en muchas escuelas campesinas.

Contestar a las preguntas de la profesora sin miedo y
manifestar su opini6n es un proceso que hasta hoy dia no se ha
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iniciado en las escuelas indigenas. Los alumnos no estaban acos-
tumbrados a emitir su opinién y preguntas de este tipo los con-
fundian. A veces el miedo de incurrir en un castigo por dar una
respuesta falsa era tan grande, que simplemente se callaban o
pretendian no saber. Otros intentaron escaparse de la situacion
dando respuestas como “Todo” o “De todo”.

Al comienzo las preguntas provocaban frecuentemente con-
fusiones. Los alumnos parecian esperar indicaciones de respuestas
correctas y falsas por parte de la investigadora, lo cual confirma el
miedo permanente de los nifios de responder incorrectamente.

Los nifios en las comunidades indigenas nos muestran a
través de sus intereses algo sobre su identidad cultural y asi nos
permiten una estimacion sobre el posible desarrollo ideolégico y
social de las nacionalidades indigenas en el futuro.

En vista del punto de partida ;qué eco tiene la educacion bi-
lingiie intercultural en los alumnos? La pregunta por las materias
y temas favoritos ofrece informaciones mas francas sobre las ac-
tuales necesidades de ensehanza y la real preparacion escolar para
su futura vida cotidiana. Este tipo de preguntas no hace visible
una concepcion previa en cuanto a las respuestas de parte de la in-
vestigadora y al informante le quedan las opciones libres. La inves-
tigacion prueba a través de las entrevistas, que los nifios a pesar de
su timidez y su reserva se apasionan igualmente que los nifos de
otras sociedades por libros, dibujos, animales, etc.

A pesar de esas barreras culturales muchos alumnos indica-
ron materias y temas de su preferencia, de los cuales se recibe una
impresion de la siguientes citas:

Escuela “José Felix Ayala™

“Dibujo”. (José Daniel P.)

“De todos”. (Segundo LL.)

“Castellano y quichua”. (Maria Marta L1.)

“Cualquier, leer y escribir”. (Juan José S.)

“Matemdticas, las divisiones, todo”. (Maria Mercedes P.)
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“Castellano”. (José Segundo S. L1.)
“Castellano y los cuentos quichuas”. (Maria Elena Qu.)
“Matemdticas”. (Maria Rosa P.)

Escuela “Remigio Crespo Toral”:

“Matemdticas”. (Jorge Luis T.)

“Ciencias naturales, los animales y quichua”.

(Maria Transito Ch.)

“Las plantas y las divisiones”. (Maria Iliana D.)

“Ciencias naturales. En el libro [P.EBI): «De nuestro cuer-
po».” (Manuel Enrique A.)

“Ciencias naturales, sobre el cuerpo humano”. (Héctor
Rodolfo G.)

“Dibujo”. (Rafael T.V.)

Colegio “Luis Ulpiano de la Torre”:

“Historia, ciencias naturales, clasificacion de rocas”.

(Luis Alfonso M.)

“Matemdticas, ejercicios, deberes”. (José Rafael A.)

“Ciencias sociales y matemdticas”. (Luis Humberto C.)
“Quichua”. (Luis Ernesto Qu.)

“Geografia, satélites”. (Luis Alberto Qu.)

“Ciencias naturales, clasificacion de plantas. No hemos
estudiado eso [la agricultural, pero si quiero aprender mds
sobre técnicas indigenas para mi hortaleza”. (José Manuel G.)
“Historia y costumbres indigenas”. (Juan Ch.)

En las tres escuelas, entre ellas dos escuelas primarias y un
colegio, se nota aficiones de todo los grados a algunas materias
especificas. En cuanto a la escuela “José Felix Ayala” en Palugsha,
los nifios prefieren las materias principales, como matematicas,
quichua y castellano. Es decir las materias mas frecuentemente
ensefiadas y quizas segun sus opiniones, las mas importantes.
Los alumnos en Cachi Alto se animan sobre todo por los distintos
campos tematicos de las ciencias de la vida, entre ellos los ani-
males, las plantas, el cuerpo humano. Los ejemplos demuestran el
interés de los jévenes por la naturaleza, que es parte de su vida
cotidiana y las clases les ayudan a descubrir los secretos del
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entorno ecolégico en que viven y trabajan. Un estimulo y quizas
la causa para la gran popularidad de matematicas se encuentra en
la necesidad de saber calcular bien, para que los mestizos no les
engafien en la feria, en las tiendas asi como en el salario para su
trabajo. José Manuel G., hoy dia estudiante de colegio, fue engafiado
por el hacendado en una hacienda de caa, porque no sabia calcular,
antes de que aprendiera a leer y escribir a través de la Post-
Alfabetizacion del estado.

Hablando de los idiomas como materia favorita hay que
comprobar que el castellano es el preferido en comparacién con el
quichua. Pero los nifios no comparan, sino que al mencionar el
quichua entre otras materias y mezclandolo con las demas, indica
que el quichua ya tiene su rango.

Aun en los colegios los estudiantes estan mas interesados
en temas de las ciencias sociales y naturales que tienen relacion
con su vida en el campo o su cultura indigena, en vez de pedir
mas informaciones sobre la vida en la ciudad, la tecnologia o
paises lejanos. La cita de Luis Alberto QU. (“geografia y satélites”)
constituye una excepcion dentro de la compatibilidad general.
Muchos alumnos y estudiantes demandan mas informaciones
sobre la “Historia y costumbres indigenas”, como sefala Juan Ch.
quien busca figuras de identificacion y menciona héroes y lideres
indigenas, como Atahualpa, Ruminahui y Tupac Amaru.

Especialmente los estudiantes de la secundaria demandan
informaciones mas precisas sobre la cultura y la historia indigena,
lo que significa que esta generacion realiza un cambio: una
conscientizacion hacia la conservacion y el desenvolvimiento de la
propia cultura. Aunque hasta hoy permanece la tendencia hacia la
negacion de la cultura de origen y la asimilacion a la cultura margi-
nal, urbano-mestiza, esta creciendo el numero de los jovenes
indigenas para quienes ya no existe una contradiccion entre sus
ambiciosos planes profesionales y amplios campos de interés
frente a su identificacion con su propia cultura. Para enfrentarse al
problema de la discriminacién, todavia presente en la sociedad
ecuatoriana, ya no se sienten obligados a seguir el camino de sus
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antepasados, la asimilacién, ni al otro extremo, el rechazo total de
la cultura extrafa. Sus intereses se extienden, al igual que en todos
los nifios de su edad, a todo lo que forma su entorno natural y
social. Es decir, su realidad es una aglutinacién cultural. No se tra-
ta de colocar una cultura frente a la otra. Aprender para los
jovenes no significa renunciar a una de las dos culturas, sino
aprovechar de las dos a fin de construirse una perspectiva profe-
sional y sostenerse en la vida cotidiana.

3.6.1 Lectura preferida de los nifios

Tomando en cuenta que para los nifios en las comunidades
indigenas el acceso a cualquier lectura es sumamente dificil, no es
sorprendente que los libros escolares constituyan casi la unica
fuente de lectura durante su infancia. Donde los padres saben leer,
el padre a veces compra un periédico, en la mayoria “El Comer-
cio” y segin la explicacion de Anacleto P. a los nifios les gusta
leer: “las novedades de los pueblos indigenas, deportes, opiniones, de
otros paises, todo”. Otros alumnos consiguen periédicos con ami-
gos que se los prestan.

En la primaria es costumbre que los profesores entreguen a
los nifios los libros escolares para el afio en curso con el objetivo
de trabajar con este material en la escuela y en la casa. Después
del afio escolar les regalan los libros porque ya se encuentran en
mal estado. En las entrevistas los alumnos se refieren a estos
libros. En la mayoria se trata de libros del Proyecto EBI:

Pregunta: ;Qué te gusta leer ahora?

“Castellano, Saltamonte, Mashicu. Los profesores nos dan”.
(Maria Marta L1.)

“Cualquier libro como este”. (La autora llevaba el libro)
“Nucanchic Yachaicuna fiucapachamanta” [para el 3° grado
en la mano] “La profesora nos da”. (Juan José S.)

“Libros escolares. La profesora regal6”. (Maria Rosa S.)
“Nucanchic Yachaicuna”. (José Emilio L. Qu)

“Libros con cuentos en castellano”. (Jorge Luis M. Ch.)
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“Lo que estd en el libro sobre ciencias naturales”. (Manuel
Enrique A.)

“La lectura, las historias, del Inca” (Héctor Rodolfo G.)
[Compara con el Libro del P.EBI, 4° grado: “Incacunapac
allpacunamanta”, pag.289; “Inacacunapac llancaicunamanta”,
pag.290; “Inacacunapac causaimanta”, pag.292; “Jatun curaca
incacunamanta”, pag.293).

Mientras las entrevistas se estaban realizando, se distribuy6
libros a otros nifios, quienes en grupo disfrutaban y discutian las
ilustraciones y los textos.

4 Un dfa de clase en la escuela San Jacinto

41 Condiciones generales

La comunidad El Cercado se encuentra a 6 kms fuera del
pueblo Cotacachi, en la provincia de Imbabura. Segun las informa-
ciones del director de la escuela, Marco A., se trata de una comuni-
dad sumamente pobre con aproximadamente 700 habitantes, que
constituyen +125 hogares. Los habitantes en la mayoria son qui-
chuahablantes. Pocos saben castellano y no lo dominan con flui-
dez.

4.1.1 Niiiez en El Cercado

Aunque existe agua suficiente para la agricultura y cada fa-
milia posee una chacra y su propia conduccion de agua, muchos
nifios a partir del 4° y 5° grado ya estan obligados a apoyar a sus
familias o especificamente para vestirse y financiar los utiles esco-
lares, por ejemplo los cuadernos y esferos. Al igual que sus
padres y hermanos adultos trabajan en las haciendas de cana “en
el norte” (Valle del Chota y otras), donde se les emplea en los
molinos (de cafia). En los casos mdas favorables de estos varones
se trata de una migracion temporal, durante ciertas temporadas o
las vacaciones. Después vuelven a la comunidad y asisten otra
vez a las clases. En las haciendas hablan también solo quichua con
sus companeros.
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Muchos nifios abandonan la escuela primaria, en la mayoria
son las mujeres. Un maestro conté que normalmente en el mes
de enero pasa un terrateniente con su camién por la escuela y
atrae a los nifios con caramelos. De esta manera les convence a
acompanarlo para recolectar la cosecha de sus cultivos. En este
periodo, por falta de alumnos, apenas se realizan clases. Nuestras
entrevistas confirmaron las declaraciones del cuerpo docente.

La entrada a la escuela efectua un primer aprestamiento al
castellano, pero no consigue un bilingiismo en los seis afios si-
guientes. Solamente el director es monolingiie castellanohablante,
los otros cuatro maestros hablan quichua con los nifios. En la
realidad ni un alumno del 5° o0 6° grado sabia comunicarse en cas-
tellano sin mayores dificultades. Los estudiantes, procedentes de
El Cercado contaron que ellos aprendian el castellano cuando entra-
ron al colegio.

4.1.2 Los alumnos

Entre los ocho alumnos del 5° y 6° grado presentes en este
dia, los hombres predominan a las mujeres no solamente en
cuanto al nimero (5:3) sino también en la participacion y en el
volumen durante las clases.

4.1.3 El maestro

Sr. A. nacié en un pueblo al margen del lago San Pablo y a
pesar de su procedencia hispana aprendié y practico el quichua
desde pequefio. En el seminario pedagégico estudio este idioma
vernaculo como segunda lengua, asi que hoy dia es capaz de dar
las clases bilingiies de matemiticas, quichua y ciencias de la vida
tan bien como sus colegas indigenas. Siempre habla en un tono
mandativo, con voz alta y reservada, sin sonrisas, elogios o desa-
probaciones. Parece querer a los nifios, pero no lo muestra nunca.
El maestro estd acostumbrado a realizar todas las clases sentado
en la dltima fila de las mesas. Desde alli da sus instrucciones, dicta
las tareas y corrige los ejercicios. Suele tener un largo puntero de
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bambii en la mano para indicar su gréfico en el pizarrén o de vez
en cuando golpear en las mesas de sus alumnos para que le
presten atencion.

4.2 Observaciones de un dia escolar
Fecha: 5.1.1993 (viernes)

A causa de que no es posible reconocer alguna metodologia
en las clases realizadas sean una evaluacion final u otros criterios
didacticos tradicionales se presenta una descripcion del transcurso
de un dia escolar.

Debido al entierro de dos miembros de la comunidad mu-
chos alumnos no asisten a las clases de este dia. Los profesores
conversan casi dos horas sobre la miseria de los deudos en el
patio, mientras que los aproximadamente 50 alumnos juegan al-
rededor de la escuela.

1. Hora: Matematicas

Las clases inician a las 10h00 con ejercicios de matematicas
en castellano. Durante 45 minutos los nifios practican alternando
en voz alta las sumas en el pizarron. Los otros alumnos, si les da
la gana, estin calculando en su cuaderno y comparando sus
calculos con los resultados en el pizarron. El maestro escribe los
primeros ejercicios, después solamente dicta los sumandos. A
consecuencia de esto menos y menos alumnos practican las
operaciones en sus cuadernos, ni siquiera las copian. Pero esto de
ninguna manera amonesta ni a los alumnos, ni mucho menos al
maestro. A las ninas se les cita con menos frecuencia al pizarron
que a los nifos y cuando les toca a ellas se ponen muy timidas y
cometen mds errores que sus companeros. Al terminar esta hora
de matematicas los ninos salen de la sala de clases y dan dos
vueltas corriendo alrededor del campo de futbol, mientras que el
maestro se queda en el aula.

2. Hora: Castellano
Los niitos se ordenan en dos filas uno tras otro entre los
bancos para cantar dos himnos a la patria y marchar a la vez con
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mucho empeno como pequefios soldados. Sus rostros alegres
muestran expresiones de agrado y los nifnos llevan estas instruc-
ciones patriotas a cabo con una mezcla entre canto y gimnasia. El
maestro me explica que se trata de la preparacion para un
aniversario nacional.

Un chico le quita a una nifa el pafiuelo clasico otavaleiio de
la cabeza, cuando los otros estin cantando y lo tira al suelo. El
maestro se da cuenta pero lo ignora. Luego, cuando la nifia tiene
que perseguir a su pafuelo corriendo, el chico lo bota por la
ventana, Sr. A. se sonrie en vez de intervenir.

Ahora el maestro dicta silabas, palabras y frases breves que
los alumnos anotan en su cuaderno:

broche, brecha, quebrada
El sastre entrego el traje.
Mi sobrina manda la ropa.
El maestro esta contento.
tri, tro, tre, tru, tra

Cucu cantaba el sapo.

Los nifios escriben alternando las frases y secuencias de
silabas en el pizarrén. La copia del grafico demuestra que no se
trata de un texto coherente como seria adecuado para un 5° o 6°
grado, sino de frases y silabas entreveradas. Los varones escriben
evidentemente mds rapido y mas seguros que sus compaifieras,
pero el Sr. A. lo ignora o no le parece necesario tomar en cuenta
estas diferencias entre sus alumnos. Un chico repite todo lo que
escribe con voz alta. Ya que ¢l entiende lo que dicté mal con
frecuencia, las faltas de la comprensién estan programadas tam-
bién en los dictados de los otros alumnos, que escuchan los co-
mentarios del compafiero. Especialmente las tres nifias logran
bajos éxitos porque no escriben lo que dice el maestro, sino
copian el dictado de su vecino.

Otro chico molesta a sus compafieros, al gritar “ya” después
de cada palabra para indicar que él esta listo y ahora el maestro
pudiera continuar.
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Entretanto Sr. A. agarra a un chico, sale con él del aulay le
tuerce la oreja, porque este se movio por la sala durante las clases.
[Para mi fue visible por la ventana]. No hay tareas para la casa.

La pausa dura normalmente una hora, lo que se podria
justificar con el frio dentro del aula y el desayuno que, con excep-
cién de este dia, preparan dos madres de familia en turno. Pero las
madres responsables de la comida de hoy asisten al entierro asi
que una profesora se dedica a cocinar. La pausa se prolonga hasta
dos horas. Cuando estamos ocupados con la distribucion de la
sopa, un camién militar para en la escuela para descargar letrinas.
Después del desayuno, a la 1h30, terminan las clases.

Este dia los alumnos tuvieron en efectivo 90 minutos de
clases. Tomando ‘en cuenta que la observacion presenta un dia
especial para la comunidad por el entierro, hay que afadir que si
vinieron suficientes alumnos para realizar las clases. Mientras la
maestra preparaba la comida, hubiera sido posible para los otros
grados a continuar con las clases.

Durante mis visitas en muchas escuelas del P.EBI me di
cuenta de que los citados casos especiales en que no hay clases
son tan frecuentes que siempre es arriesgado visitar las escuelas
sin avisar antes al director. Otras “ocasiones de evitar las clases”
son las capacitaciones docentes ofrecidas por varias instituciones
educativas, dias de fiesta, reuniones con los padres de familia u
otros profesores. En nuestros viajes intentabamos visitar dos o
tres escuelas al dia y muy a menudo los profesores aprovechaban
del jeep del proyecto para volver a casa, aunque las clases oficial-
mente todavia no habian terminado. Normalmente se trataba de
una hora o una hora y media perdida.

Aqui se manifiesta la falla de motivacion que se nota en las
actividades de muchos pedagogos. Por supuesto hay diferencias,
tanto entre las escuelas como entre los maestros. Mucho depende
del director, de su dedicacion al trabajo, de una influencia positiva
hacia los maestros y una relacién de confianza con los alumnos y
la comunidad.
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5. Reflexiones finales

Para los nifios entrevistados el mundo no esta estructurado
en temas indigenas e hispanos, sino que ven en ¢l una globalidad.
Esto se refleja en sus opiniones sobre las clases de idioma. Por un
lado, sefialan el castellano como su lengua de ensefanza preferida,
por otro, sin embargo, subrayan su simpatia hacia cuentos y mi-
tos quichuas, que sus libros escolares presentan exclusivamente
en quichua. La prictica demuestra que en las escuelas del P.EBI, a
partir de la escuela en El Cercado, la mayoria de las clases se
realizan en castellano, ya sea porque hay un mayor nimero de
profesores mestizos o por decisién de los profesores indigenas,
con el resultado de que los nifos viven el castellano como la
lengua comiin de comunicacion en la escuela.

Por el contrario, en el colegio los estudiantes indigenas, que
han pasado por la escuela primaria hispana, son conscientes de
su procedencia indigena, pero al mismo tiempo desean realizar
perspectivas profesionales, ya sea en la comunidad o en centros
urbanos. Estdn interesados en tener mas informacién sobre su
propia cultura, su historia y sobre todo mas técnicas agrarias. La
agricultura retine los tiempos antiguos con el siglo XX, la ciencia
con la realidad de sobrevivir en el campo. Los jévenes expresan
curiosidad por aprender los métodos de cultivar la tierra, practica-
dos por sus antepasados y olvidados durante el periodo colonial.
Pero al mismo tiempo quieren informarse también sobre técnicas
agrarias modernas.

Su unico objetivo es aumentar la productividad de su cha-
cra, y, para alcanzar esta meta aprovechan sin prejuicios los co-
nocimientos de cultura diferentes.

Aqui se observa un cambio en la conciencia de la juventud
indigena. Surgido por necesidades diarias, esta curiosidad no re-
quiere de una conscientizacién politica anterior, sino que ésta es
su consecuencia inevitable.
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La minga es otro tema favorito de los nifios; en sus declara-
ciones se muestra una base de responsabilidad frente a la
comunidad, que los profesores deberian aprovechar en su trabajo
pedagogico diario, a fin de coadyuvar a que este sentido de respon-
sabilidad comunal siga desarrollandose, lo que significa al mismo
tiempo reforzar la construccion de la identidad de los nifos dentro

de su propio grupo.

La educacién ideolégica hegemoénica tiene todavia un papel
importante en las escuelas ecuatorianas: se marcha por la mafana,
se cantan himnos a la Patria y se aprende la opinion oficial en los
conflictos politicos, como si fuera la verdad absoluta. Incluso los
profesores aun preguntan a la instancia mas alta, qué deben
ensefnar a los nifios, en vez de formarlos como personalidades
criticas e independientes. Mi experiencia se basa en conversa-
ciones durante la capacitacién docente en Sanjaloma, Salasaca (Pro-
vincia de Tungurahua), realizado por el P.EBI en enero de 1993.
Un pedagogo hispanohablante se refiri6 al nuevo desarrollo de las
relaciones ecuatoriano—peruanas después de la reunion de los dos
presidentes en Bahia de Cardquez, Ecuador, y ahora no sabia si
debiera seguir ensenando el odio contra los peruanos o la amistad.
Cuando los profesores se muestran tan dependientes de la versién
oficial, resulta dificil evaluar opiniones propias, sean conformes u
opuestas, de los destinatarios de esa educacion.

Realizar el concepto de la educacion bilingiie intercultural en
comunidades andinas necesita décadas de un apoyu continuo y
directo en las escuelas. Aunque la educacion bilingiie en el Ecuador
cuenta con una historia de 40 anos, se trata, segin la opinién de
los profesores, todavia de un experimento nuevo, al que muchos
se resisten. Mientras el interés en la educacion bilingie intercultu-
ral existe por parte de los alumnos y estudiantes, son las institu-
ciones gubernamentales, las que impiden este proceso educativo.
Los maestros no darin su apoyo total, hasta que el Ministerio de
Educacién no haya terminado de cambiar su actitud con cada legis-
latura en vez de signalizar una actitud firme frente a cuestiones
educativas tan fundamentales.
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Apéndice
1. Ejemplo de una entrevista

Alumno: Jorge Luis T.

Grado: 6°

Profesor: Dir. Mercedes H. (hispana, monolingiie)
Escuela: José Felix Ayala”

Comunidad: Cachi Alto

Parroquia: Pujili

Canton: Latacunga

Provincia: Cotopaxi .

Fecha de la entrevista: 10.2.1993

Situacion personal en la familia

:Tienes padres?
“Si n

{Qué hace tu papa cada dia?
¢Qué hace tu mama cada dia?
“Trabajan en el campo”.

:Cudntos ainos tienes?
“12”

;Cuantos hermanos y cuantas hermanas tienes?
(mayores/menores)
“Somos 8. 4 mayores y 3 menores. Tengo 3 hermanas”.

{Qué estan haciendo tus hermanos/hermanas?
“Tres hermanos mayores trabajan en Quito, en construcciones., Las
hermanas estdn en el campo”.

:Qué haces desde que te levantas hasta que te acuestas?

“Voy a la escuela, después hago los deberes y cuidando los animales
(borregos). Trabajamos cavando los terrenos. Hasta las 4h00. Me
acuesto a las 7h00".
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{Cudndo haces tus tareas escolares? Por la tardes. ;En donde?
“Afuera”.

{Qué problemas tienes?
“En todas materias. No entiendo las clases. Tenta dificultades por
que no sabfa castellano. Ahora es mejor”.

{Quién te ayuda?
“Nadie”.

iSaben leer y escribir tu papa y tu mama?
“No”.

¢ Tienes enfermedades? ; Cuales?
“No”.

{Quién cura en la comunidad?
“El meédico”.

Influencia de los contenidos de aprendizaje (Textos P.EBI)

iCuéndo y con quién hablas quichua/castellano?

familia amigos/ profesores dirigentes otros
comparieros
casa qu qu qu
escuela qu/c c qu/c
colegio '
comunidad qu q quw'c
pueblo qu/c*

(*Una vez por semana va a la feria en Pujili).

¢Te gusta o no aprender en quichua?
“St”.

¢Te gusta aprender en castellano?
“St, igual”.
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¢En qué idioma entiendes mejor lo que el profesor te explica?
(Quichua/castellano)
“En castellano”.

¢Te gusta mas hablar en quichua o en castellano durante las
clases? ;Por qué?
“Quichua y castellano me gusta”.

¢ Tienes dificultades de expresarte en una de las dos lenguas?

quichua castellano
expresion oral + +
expresion escrita + +

¢ Tienes preferencia por uno de los idiomas en cuanto a las
distintas materias?

quichua castellano
Quichua + +
Castellano
Matematicas
Ciencias Sociales
Ciencias naturales
Cultura Fisica
Dibujo

+ + + + + +
+ + + + + 4+

¢Cudl de los idiomas es mas importante para ti?
Quichua Castellano
+ + "Igual”.

¢Qué libros en quichua utilizas en la escuela?

“NUCANCHIC YACHAICUNA”.

(Se trata de un libro del Proyecto EBI para el 6° grado. Un dia por
semana el 6° grado recibe clases en quichua por un profesor
bilingiie. Pero la profesora hispana también trabaja con el material
del P.EBI: el libro de lengua II, la Taptana, y textos en castellano de
ciencias de la vida).

iQué materias/temas te gustan mas?
“Matemdticas”.
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El trabajo de la tierra con la siembra, la cosecha y el pastoreo que
te presentan en los libros, ;es coémo en tu comunidad? ;Por qué?
:Como es en tu comunidad?

“Lo mismo es. Preparar la tierra, botando los abonos y basura,
sembrar, haciendo los guachos y tapando con la tierra. A sembrar
papas, habas. (pausa) Hicimos un huerto escolar”.

i Qué te parece la presentacion de

*la minga en los libros? (como material de apoyo mira paginas
seleccionadas del libro NUCANCHIC YACHAICUNA, 3° grado).
“Trabajamos todos juntos con azadén. Haciendo un galpon para los
borregos (corral). Construyendo. Arreglando los caminos”.

*las fiestas

“De carnaval, de matrimonio o Corpus Cristi”.

(Mira pag. 54)

“Hay otros disfrazados, mds como el disfrazado en el fondo. El oso
tampoco existe. La muisica es con banda, no con guitarra. Solamente
los evangelistas tienen guitarra”.

*la feria

(Mira pag. 100) “La ropa falta y los zapatos. Faltan gentes”.

(Mira pag. 134) “Me gusta estd bonito porque hay todas las cosas
en la feria”.

i Qué es lo que (no) te gusto en los libros? ;Por qué?
“Me gusta que hablan mucho de agricultura y los conjuntos de
‘matemdticas”.

iQué tal los temas que te esefiaron, como
*la migracion a la costa/a la ciudad?
“Si, en el 4° grado. Pero yo quiero quedarme porque aqui hay que

trabajar en la tierra y hay que estudiar”.

*modernas técnicas agrarias
“No ”.
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*1a erosion
(Describe el fenomeno, pero no conoce el término)
“Para evitar hay que sembrar drboles”.

¢Te gustaron los dibujos 0 no? ;Por qué?

“Los grandes dibujos, por ejemplo “En Guayaquil” y “Conversemos”.
(En Guayaquil: dibujo con muchos rascacielos, una avenida ancha
y mucho trafico, 6° grado, Lengua 11, Lecc. 1, pag. 80. Cada leccion
tiene un pequeio dialogo en forma de los comics, titulado Conver-

semos).

i{Qué mas has aprendido en la escuela aparte de leer, escribir y
calcular?

“En ciencias naturales sobre la agricultura, sobre las plantas, los
insectos y los planetas. En ciencias sociales los chasquis y el
Ruminahui”.

{Qué es lo que te gusta leer ahora? ;Por qué?

“Contestacion y preguntas. Libros escolares”

(Se refiere a una de las actividades que se repiten en cada leccién de
los libros: Comprendemos la lectura, 1. Contesta estas preguntas).

¢Coémo lo consigues?
“La profesora nos da”.

Trabajo infantil

¢En qué trabajas y dénde? (taller, campo, casa)
“En el campo”.

;Hablas quichua o castellano durante el trabajo? ;Con quién hablas
qué idioma?
*padres  *clientes en la feria *hacendado *otros
qu quwc - —

¢ Cambias a veces los dos idiomas? ;Cudndo y en qué situacion?
«“« »
No”.
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¢Cuando trabajas? ;En qué meses, etapas, dias?
“Todas las tardes desde las dos hasta las cuatro. En las cosechas
todo el dia”.

iQué recibes a cambio?
“Nada”.

¢{Para quién trabajas?

“Para mis papds”.

{Es obligatorio o voluntario?
“Es voluntario”.

¢Cudndo empezaste a trabajar? (edad, horario)
“A los 8 afios”.

¢Por qué trabajas?
“Para comer nosotros”.

{Qué trabajos hacias, cuando eras mas pequefio?
“Sembrar cebada”.

¢De los trabajos que has realizado, cual te gusté mas?
“Sembrar habas”.

Planes de trabajo para el futuro (mujeres/hombres)

¢En qué lugar te gustaria trabajar?
“Aqui mismo, en el campo”.

{Qué trabajo vas a buscar? ; Por qué?

¢Cuanto te gustaria ganar?

¢ Te gustaria seguir estudiando? ;Qué?
“Si, en el colegio de los sdbados en Pujill. Después entrar a la
universidad”.

(Se trata del colegio bilingiie “Jatari Unancha” para la poblacién
indigena en las comunidades alrededor de Pujili. Los estudiantes
tienen 10 horas de clases cada sibado).
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:Qué oficio quieres tener?
“No sé todavia”.

:Qué piensan tus padres sobre tus ideas? ;Qué quieren ellos que
deberias hacer?
“Estdn de acuerdo”.

2. Preguntas adicionales para estudiantes de colegio

Continuacién de estudios para absolventes de la primaria
recién salidos

Después de que terminaste la escuela, ;continuaste en el colegio
enseguida?

;Quisieras seguir estudiando? ;Qué? ;Por qué?

;Te gustaria seguir estudiando en quichua y castellano en el
colegio? Si, y también las otras materias en quichua y castellano.

Estudiantes de la secundaria, que estdn en primer o segundo
grado

iCuando terminaste en la escuela?

; Te sentias bien preparado para el colegio y la vida en la ciudad?
iQué has aprendido en la educacién bilingie?

i Para qué te sirve la educacion bilingiie ahora?

:Qué te hace falta ahora?

¢Qué profesion te gustaria tener?

Tu vives muy lejos del colegio. ;En donde y con quién vas a
vivir?

i Trabajas después de las clases? ;En qué?

{Qué hicieron tus companeros después de la escuela? ;Cuantos
fueron al colegio y cuantos fueron a trabajar? (hombres/mujeres)
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3. Preguntas adicionales para ex-alumnos que abandonaron la
escuela (jovenes)

¢En qué grado dejaste la escuela?
- {Por qué?

{Qué resulté mas dificil para ti durante las clases?
1. Quichua 2. Castellano

¢Por qué no sigues estudiando?
iSabes leer, escribir y calcular?

¢ Tienes problemas al escribir, leer y calcular? ;Por qué?
1. has olvidado

2. no has practicado

3. nunca lo has aprendido en la escuela

¢En qué tienes dificultades?

~grabacion de una prueba de lectura
~escribir un pequefio ensayo sobre un tema de los libros, por
ejemplo
-la minga
-la feria
-las fiestas en nuestra comunidad

¢{Qué dijeron tus padres cuando dejaste la escuela?

¢ Tus hermanos también abandonaron la escuela? ¢Por qué?
¢En qué estas trabajando ahora?

¢Cuanto ganas? ;Cuantas horas diarias trabajas?

tEn qué te perjudica por no haber terminado la primaria?
~encontrar trabajo —sueldo

{Qué planes tienes para el futuro?




PARAGUAY - PAIS BILINGUE
MODELO:
;DEL MITO A LA REALIDAD?

Utta von Gleichl

Introduccién

En estudios sociolingaisticos tanto en Europa como en las
Américas se elogia frecuentemente a Paraguay como pais bilingiie
modelo, perfecto y armonioso. Especialmente en comparacién con
los demas paises latinoamericanos destacaria por la persistente
vitalidad de su lengua precolonial, el guarani, idioma materno de
casi todos los paraguayos.

Lo que mas sorprende es que en una sociedad no indigena se
siga hablando una lengua indigena, al menos en sus estructuras y
expresiones fundamentales.

Y en conversaciones sobre plurilingiismo en América
Latina también predomina el mito de que todos los paraguayos son
bilingiles y que el auténtico paraguayo domina el guarani; guarani
y espatiol son lenguas nacionales, ambas también oficiales.

* Doctora en Lingafstica General, Pedagogfa, Lenguas Romances Especializacion:
Bilingaismo, Lenguas en Contacto, Planificacion Lingafstica, Educacion Bilingue
Intercultural Universidad de Hamburgo.

1 Este articulo es una version revisada y ampliada de “Paraguay-Musterland der
Zweisprachigkeit” in Quo Vadis Romania 1, Wiener Hefte fur eine aktuelle
Romanistik, 1993.
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Este mito de un bilingiiismo armonioso sin conflictos se
reafirma por los politicos, que de hecho pronuncian sus discursos
en guarani durante campafias electorales. Y finalmente nosotros
mismos -los investigadores del multilingiiismo procedentes del
mundo industrializado occidental- encontramos colegas paragua-
yos, orgullosos de su bilingiismo, y diplomaticos paraguayos que
también resaltan el bilingaismo de su pais como un rasgo cultural
distintivo y un elemento constituyente de la identidad paraguaya.

Una apreciacion somera del nimero total de hablantes de
guarani facilmente puede reconfirmar esta alabanza. De los 5
millones de habitantes en 1986 (v. Gleich, 1990), cerca del 89%
hablaban guarani (segin datos oficiales del Ministerio de
Educacién), pero solo el 48% era bilingiie en guarani y espaiiol, y
cabe destacar el numero muy reducido (5%) de monolingiies en
espafiol. Resulta que aproximadamente la mitad de la poblacién
paraguaya es bilingiie y no la totalidad como siempre se afirma.

Otro error que se desliza y pasa de una publicacion a otra es
la equiparacion del concepto 'lengua nacional' con 'lengua oficial'.
Lengua nacional no es lo mismo que lengua oficial en América
Latina (v. Gleich 1989, 1992) y conduce a evaluaciones equivocadas
del status real de las lenguas en contacto. Lengua Nacional es segiin
la Convencién de la UNESCO de 1953 la lengua de una entidad
politica, social y cultural (“The language of a political, social and
cultural entitity™). Si la Nacién o el Estado se compone de diferentes
entidades culturales, de etnias con diferentes lenguas, se habla
como consecuencia de varias lenguas nacionales. En cambio, la
lengua oficial es la que se emplea en asuntos de gobierno, es decir,
en los legislativos, ejecutivos y judiciales (“ A language used in the
business of government, legislative, executive and judicial™).

Cabe afadir que en América Latina la lengua oficial esta
generalmente establecida en la Constitucién. El reconocimiento de
lenguas precoloniales como nacionales en varias constituciones a
partir de los afios 60 constituye, sin duda alguna, un avance
cualitativo frente a la tradicional negacion de su existencia o su
discriminacién como dialectos inutiles.
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En este sentido, guarani y espafiol son lenguas nacionales en
la constitucion de 1967; lengua oficial, sin embargo, ha sido hasta
muy recién, el espafol.

Si, por consiguiente, se toma en consideracion que aproxi-
madamente la mitad de la poblacién paraguaya no domina el idioma
oficial, se vislumbra facilmente la desigualdad de oportunidades que
sufre la poblacion guarani monolingile en muchos sectores
sociales.

La presente contribucion comprende las siguientes partes:
(1) Antes de entrar en los detalles se presenta primero el perfil so-
ciolingfiistico del Paraguay, especialmente en relacién con América
Latina, comparandolo con Peru. Sigue después (2) un andlisis de la
distribucion regional y por edades de los guarani-hablantes, (3)
una corta retrospectiva histérica sobre el nacimiento y desarrollo
del bilingtismo en Paraguay, (4) algunas explicaciones con
respecto a la denominacién y clasificacion de las variedades del bajo
guarani, (5) el guarani en el sistema educativo y en la investigacion
y, finalmente, (6) se presenta la nueva legislacion linguistica e
indigena de la constitucion de 1992.

1.  Perfil sociolingiistico del Paraguay

El bilingtiismo especifico del Paraguay en América Latina se
desprende del siguiente cuadro:

Hablantes de guarani y espafol en Paraguay

Aio Poblacion sélo guarani+ solo
total guarani espaiiol espaiol
1950 1.1 Mill. 40,1% 53,8% 4,7%
1962 1.6 Mill. 45,1% 48,4% 4,4%
1982* 2.5 Mill. 41,0% 48,3% 4,2%

Fuente: cifras oficiales del Ministerio de Educacion y Culto MEC, Asuncion
1986. '
* Poblacién de m4s de 5 afios.
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Hablantes de quechua y espafiol en el Peru

Afo Poblacién s6lo quechua+ solo
total quechua espaiol espaifiol
1940 5.3 Mill. 31% 15,6% 50%
1961 8.2 Mill 16,8% 15,7% 64%
1972 11.8 Mill. 11,4% 14,5% 68,8%
1981 18.3 Mill. 9,0%* 15,5%* 72,6%

Fuente:  Estimaciones del Ministerio de Educacion (v. Gleich, 1982 y 1987) ast
como *Estimaciones de los monolingies quechua y aymara basadas
en el censo de 1972.

La comparacién del numero de hablantes en relacion a la
poblacién total demuestra que Paraguay dispone de hecho de un
mayor niumero de bilingiies y que este porcentaje se ha mantenido
bastante estable durante los ultimos 30 afios. Igualmente el
porcentaje de monolingiies en lengua autéctona es considerable-
mente mayor en el Paraguay (40 % de monolingiies en guarani)
frente a un 10 % de monolingiies en quechua en el Peru. El
bilingiiismo en el Peru se ha transformado en un area de transicion
hacia el monolingtismo en espaiiol, al mismo tiempo que se atrofia
el grupo de monolingiies en quechua. En contraste, la distribucion
lingiiistica en el Paraguay se mantiene relativamente constante en
el mismo lapso de tiempo. Este fenénemo lingiistico corre paralelo
al proceso de desruralizacién o urbanizacion en el Peru. En el
periodo de 1950 a 1980, el porcentaje de la poblacién urbana (medi-
da en poblaciones de mas de 20.000 habitantes) ha aumentado de
un 18 % a un 70 %; en Paraguay, en cambio, s6lo de un 15 % a un
25%.

2. Distribucion de hablantes de guarani y espaiiol en la
ciudad/campo y grupos de edad.

El cuadro siguiente, elaborado con datos del censo de
poblacién paraguayo de 1982, muestra la distribucion linggistica y
los porcentajes de la poblacién rural y urbana.
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Poblacién Total s6lo guaranf+ solo
guarani  espaiiol espaiiol
Poblacién 1.130.630 163.130 799.850 143.690
urbana total 100% 14% 70,7% 12,9%
de mds de 5 afios
5 - 9 arios 137.370 26.440 77.540 290.960
100% 19,2% 56,4% 21,8%
10 — 14 arios 145.460 19.700 . 103.900 19.250
100% 13,5% 71,4% 13,2%
15 ~ 19 aiios 155.550 16.650 119.750 16.420
100% 10,7% 77,0% 10,6%
Poblacién 1439800 870440 442980 23150
rural total 100% 60,5% 30,8% 1,6%
de mds de 5 anos
5 —9 arios 262.390 181.170 50.990 5.160.
100% 69% 19,4% 2,0%
10 — 14 anos 230.010 137.570 78.680 3.160
100% 59,8% 34,2% 1,2%
15 - 19 aiios 176.100 90.140 69.370 2570
100% 51,2% 39,4% 1,4%

Los dos cuadros anteriores ofrecen la signiente interpreta-
cion:
- la poblacion urbana del Paraguay posee el grado mas alto de
bilingtiismo, es decir, el 70%; el bilingiismo aumenta
durante los afios escolares (5-14 afios) y

- el monolingiiismo en guarani por parte de los emigrantes
rurales a la ciudad aumenta con la matriculacién en edad

escolar.

- el monolingiismo espaifol en sectores urbanos disminuye
en el grupo de edad de 15-19 anos. Hay dos explicaciones
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viables para este fenénemo: la ensefianza del guarani en la
secundaria o bien el contacto profesional en el campo con
guarani~hablantes. En eso, Paraguay difiere claramente de
otros paises latinoamericanos por su fuerte componente de
poblacién indigena y posiblemente esto también explica la
estabilidad del bilingiiismo.

- la poblacion rural es predominantemente monolingiie en
guarani, con un promedio del 60 % y solamente una tercera
parte es bilingiie. Si se considera el aumento del bilingiismo
del grupo de edad 5-9 al grupo de 10-14, hay evidencia clara
de que el bilingiismo es producto de la escolarizacion y que
el monolingiiismo disminuye correspondientemente.

Resumiendo, se puede constatar que el guarani es la lengua
predominante en las zonas rurales, mientras que el espafol es la
lengua urbana, especialmente para contextos formales. Bilin-
guismo y “code-switching” es la caracteristica principal de la
comunicacion urbana. En el censo de 1982, el 73% de los habitantes
de Asuncion se declararon bilingiies.

En cambio, la distribucién regional y por grupos de edad
para los quechuahablantes en el Peru difiere en algunos aspectos.
Un bilingiismo estable pero cuantitativamente muy reducido, es
la caracteristica de las ciudades provincianas, pero no de la capital
Lima. El monolingiiismo en quechua es propio del espacio rural en
los Andes. El bilingtiismo nativo de los emigrantes peruanos del
campo a la ciudad se pierde casi completamente ya en la segunda
generacion y esto a su vez explica el aumento ripido del
monolingiiismo en espaiiol.

Los factores decisivos que en el fondo determinan los
diferentes grados de bilingiiismo tanto en el Perd como en el
Paraguay son la estructuracion sociolégica y las actitudes hacia los
idiomas en los paises respectivos. Mientras que los mestizos
urbanos del Paraguay estan orgullosos de su bilingiismo, el
mismo sector social en los paises andinos niega y/o oculta su
bilingiiismo y lo sacrifica en el proceso de asimilacion. Buenos
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conocedores y analistas del Paraguay como De Granda, Melid y
Corvalan atribuyen la causa de este comportamiento a la estructu-
racion demografica historico-tradicional.

Desde el punto de vista étnico, Paraguay es un pais bastante
homogéneo, es decir, el 95% de la poblacion es mestiza, fruto de la
unién de pobladores espafioles y mujeres indigenas. Este proceso
de mestizaje es el resultado de una ola de inmigracion espaiiola y su
subsiguiente reproduccion multiple. De esta sociedad de rasgos
eminentemente rurales se desarrollara gradualmente una capa
urbana dirigente que siempre ha mantenido contactos muy
estrechos con la poblacion campesina. Los mestizos no niegan su
procedencia predominantemente agraria sino que la admiten
abiertamente. El numero de indigenas auténticos solamente su-
pone el 2% de la poblacion, y vive preferentemente en comunidades
y pueblos en el Gran Chaco. Los blancos (de origen alemin y
asiaticos) forman minorias.

La clase mestiza dirigente no siente motivo alguno para
negar su herencia lingiistica indigena precolonial; de herencia
cultural apenas se habla. Los paraguayos aprovechan mas bien el
bilingiiismo para diferenciarse positivamente de sus paises
vecinos. A pesar de esa actitud positiva hacia la lengua guarani, el
espanol adquiere mas y mas prestigio. La causa principal radica
posiblemente en la oralidad de las lenguas precoloniales y en el caso
del espanol seria mas bien la funcionalidad intersectorial e
interregional gracias a la larga tradicion escrita.

En el Peru, en cambio, los quechuahablantes son grupos
econdémica y politicamente muy marginados, con poca influencia
en la sociedad. La estructuracion regional en costa, sierra y selva
interviene mucho en la configuracién social. Después de la
desvalorizacién de las culturas andinas de la sierra por los
espanoles, la costa se ha vuelto el centro del comercio, mas tarde de
la industrializacién, y plataforma del intercambio de todos los
productos comerciales. La poblacion de origen indigena, separada
de su capa dirigente, se transforma en mano de obra barata en
todos los sectores productivos (agricultura, mineria y comercio).




118 / Paraguay - pafs bilingiie modelo: ;del mito a la realidad?

Estas condiciones tampoco cambian con la independencia. Al
contrario, los mestizos en los nuevos centros urbanos tratan de
ocupar los puestos dirigentes de la poblacion criolla mediante el
abandono de su lengua y cultura. El bilingiiismo (lengua indigena
y espafiol) no se aprecia en la sociedad global, sino que mas bien es
considerado como problema, obsticulo al progreso y a la moder-
nizacion. Con eso se cimenta la division del Peru en clases étnicas
muy distintas. Paralelamente avanza el proceso de la devaluacion de
las lenguas autéctonas. Sélo al inicio del siglo XX se puede consta-
tar una reflexion masiva sobre el valor de las culturas y lenguas
precoloniales en el marco del movimiento indigenista, que lleva a
una discusién amplia en la sociedad.

El distinto desarrollo sociohistérico y demografico de ambos
paises determina las posibilidades de la conservacion y uso de las
lenguas precoloniales.

3. Guarani, ilengua estandardizada o denominaci6n gené-
rica para muchas variedades?

Con razén senala el padre Melia (1983: 43), uno de los mas
competentes lingiistas nacionales, transitoriamente exilado de su
pais como respuesta a su critica abierta de las politicas linguisticas
y culturales, “que lengua guarani es la denominacion genérica que
aplicaron los espanoles a todos aquellos modos de hablar que
presentaban manifiestas analogias con el de los Guarani de las Islas
con quienes habia entrado en contacto en las primeras explora-
ciones del Rio de la Plata”.

Conforme a la clasificacion linguistica de Rodrigues (1958) y
Dietrich (1990), todas las variedades guarani del Paraguay pertene-
cen a las lenguas tupi-guarani surefas, entre las cuales la variedad
avane'e es considerada la madre clasica del guarani paraguayo
moderno. La diversificacion dialectal original con un minimo de 10
familias linggisticas se redujo por la extincién de las comunidades
lingiisticas o bien a través del proceso de mestizaje en la época
colonial hasta que nace un tipo de 'lingua general'. El guarani actual
es el producto de la fusién de dos procesos bien diferentes:
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- el contacto entre dos sistemas lingiiisticos muy diferentenes,
el espanol y las distintas variedades del guarani (intersis-
tematico) y

- los cambios que resultan del contacto entre las variedades del
guarani y las demas lenguas indigenas (intrasistematico).

Ademas hay que tomar en consideracion que, a través del
largo proceso de colonializacion y debido a influencias bien distin-
tas, se cristalizaron dos -estilos de vida diferentes y dominantes
para los grupos indigenas. Por un lado mediante el contacto con los
criollos (hijos de espaioles nacidos en América) en el ambiente
urbano y por el otro en el contacto con los jesuitas a partir de 1609
en las reducciones (Melia, 1992), espacios protegidos para los
indigenas para evitar los abusos de los encomenderos. Segin estos
contactos nacieron dos variedades principales: el guarani criollo y el
guarani jesuitico.

Mientras que el guarani criollo fue muy variado y se trans-
formo bastante en el proceso de mestizaje, por lo que se caracteriza
por la integracién de muchos lexemas espafioles, el guarani
jesuitico fue objeto de normatizacion y de graficacion dentro de las
reducciones. Se elaboraron gramiticas y diccionarios; se tradujeron
catecismos y sermones. Al mismo tiempo se puede registrar el
inicio de una literatura indigena auténtica, si bien influenciada por la
espafola. Lingtisticamente se reprodujeron también algunos
fenomenos tipicamente coloniales: reorientacion semantica de mu-
chas palabras, incorporacién de hispanismos y creacion de neolo-
gismos, sobre todo en los dominios del lenguaje religioso y
politico. A pesar de servir como lengua general, el guarani no acce-
di6 a la oficializacién como el quechua durante el imperio de los In-
cas.

Con la expulsién de los jesuitas a partir de 1768, el guarani
criollo penetra mas en las zonas de las ex-reducciones y en 1811
—aio de la Independencia- se dan las condiciones para una unifor-
mizacion lingiistica en la que se disuelven las anteriores diferen-
cias. El rapido aumento demografico de la nueva nacién de cerca de



120 / Paraguay - pafs bilingie modelo: ;del mito a la realidad?

100.000 habitantes en 1799 a unos 800.000 en 1864, se traduce
naturalmente en un aumento considerable de la poblacion guarani-
hablante, sin que se incremente el uso del castellano. Seguin testi-
monios de fuentes contemporaneas, los usuarios relativamente
competentes del castellano constituian un niimero muy reducido.

A pesar del rol del guarani casi como medio clandestino de
informacion en la Guerra de la Triple Alianza (1865-1870) y en la
Guerra del Chaco (1932-35), una nueva y fuerte ola de inmigracién
desde Europa desplaza el guarani mientras que el espaitol sigue
ganando terreno. Se pone en marcha la castellanizacion del Estado y
de su aparato administrativo y se desarrolla desde entonces el
llamado “guarani paraguayo”, estrechamente ligado a la tradicionali-
dad en el campo, como lenguaje coloquial predominante. Con esto
se' produce un estancamiento del desarrollo lexical del guarani
frente a la modernizacion y urbanizacién hispanizante. Tradicional-
mente no se empled el guarani como lengua de instruccion, de
modo que no ha surgido una necesidad clara de codificacién y
estandarizacion. El llamado guarani paraguayo se desarrollé progre-
sivamente en la fase colonial y se distingue esencialmente del gua-
rani precolonial, el llamado “guarani indigena”, que se ha conserva-
do en especial en el ambito religioso en las formas tipicas del canto
ritual, el relato mitico, la invocacién magica y el discurso ético.

Para los paraguayos bilingiies se ha establecido la diglosia en
términos de Fishman (1967), en la que el espafiol ocupa la variedad
ALTA y guarani la variedad BAJA (cf. de Granda, 1981). En el caso
de los llamados guaranies monolingiies en regiones rurales encon-
tramos el tipo de diglosia clasica en términos de Ferguson (1959):
el guarani indigena desempefia la funcion de variedad ALTA en
el sector ritual y el guarani paraguayo la funcién de variedad
BAJA como lenguaje coloquial de todos los dias (cf. la discusion
terminoldgica en v. Gleich, 1989:59-62; Kremnitz, 1990: 24-38).
Con respecto al nivel de estandarizacion, en términos de la escuela
estructuralista de Praga (Garvin, 1956), el guarani se encuentra a
medio camino entre “Folk speech” (lenguaje popular) y “standard
language” (lenguaje estandard) (cf. von Gleich, 1990).



Utta von Gleich / 121/

4. El guarani en el sistema educativo y en la investigacion

Sélo 25 anos después de la creacion de la primera Academia
de la Lengua y Cultura Guarani en 1942, el guarani penetra en 1969
en la liturgia catélica y desde entonces empieza el debate sobre el
uso del guarani en el proceso de lecto—escritura inicial. En 1976,
una investigacion realizada por el Ministerio de Educacion y Culto
en Paraguay (MEC-OEA, 1976) sobre rendimiento escolar de-
muestra claramente que los alumnos no-hispanohablantes sufren
desventajas notables en la ensenanza hispanohablante y por
consiguiente sélo obtienen rendimientos académicos inferiores. El
elevado porcentaje de analfabetos en el campo, consecuencia de la
desercién escolar, también es indicador de este fenonemo.

De acuerdo con las estrategias educativas desarrolladas
durante la decada, el Ministerio se ocupa de la educacion bilingiie
(cf. Corvalan, 1985 y v. Gleich, 1989) para mejorar la situacion. Lo
que sorprende, sin embargo, es el hecho que el Ministerio tenga
como objetivo de estos programas tnicamente el mejor y mas
ripido aprendizaje del espafiol como segunda lengua y no el empleo
y desarrollo continuo de la lengua materna guarani como asignatu-
ra y medio de instruccion paralelamente a una ensefianza adecuada
del espanol como segunda lengua. Es aqui donde se cierra el circulo
de las contradicciones paraguayas entre una actitud muy positiva
hacia el empleo del guarani en la vida cotidiana y una discrimina-
cion institucionalizada en la legislacion linguistica y educativa. (cf.
Corvalan, 1989).

Segun el Art. 2 de la Constitucién de 1967 se exige en los
objetivos generales de la educacién primaria una capacidad
comunicativa en ambas lenguas nacionales, pero claramente
jerarquizada:

“Art.2. que se valore y se comunique con confianza en las
lenguas nacionales y desarrolle destrezas basicas de eschu-
char, hablar, leer y escribir en lengua espaiiola, y escuchar y
hablar en lengua guarani”.
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Mediante esta ley se cimenta la diferencia de estatus: oralidad
para el guarani y la tradicion escrita para el espaiol.

El no—empleo como medio de comunicacion escrita significa
para el guarani el estancamiento en su evolucion natural de cara a
las necesidades de una sociedad en plena transformacion tecno-
logica y se traduce en la atrofia de las funciones sociales del guarani.
El gran escritor paraguayo Roa Bastos (1988) analiza las repercu-
siones negativas sobre la creatividad literaria y la vida intelectual en
Paraguay en general y recuerda que la produccién literaria del
guarani inicial desaparece por falta de lectores. Esta politica y
evolucion se asemeja mucho a la politica francofona en Africa, pero
con la diferencia de que después de la independencia son las capas
dirigentes bilingties del Paraguay las que descuidan irresponsable-
mente su herencia cultural.

Conforme a esta politica ambivalente y restringida se
recomienda en el art. 4 para la formacion del magisterio:

“...que demuestre una adecuada preparacién lingiiistica y
literaria en los idiomas nacionales y fomente en sus alumnos
actitudes positivas hacia el uso eficiente de los mismos”.

Segun este articulo, el estudio del guarani es obligatorio en la
formacion de los maestros: dos horas semanales por semestre
para maestros de primaria y cuatro horas para los de secundaria.

Ademas existe un Instituto de Lingitistica del Guarani en el
mismo edificio del Ministerio para el cultivo y la investigacién de la
lengua guarani. El Instituto Superior de Lenguas de la Universidad
Estatal ofrece la Licentiatura en Guarani y la Universidad Catélica
de Asuncién tiene una catedra de Lengua Guarani.

Como ocurre en otros paises, en los cuales las lenguas
autdctonas altamente dialectizadas compiten con una lengua
mayoritaria oficial dominante de larga tradicion escrita, los
lingiiistas se dedican intensamente y en plena rivalidad al
desarrollo e implementacién de un alfabeto anico (cf. las maltiples
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publicaciones en la Revista Nemity). Las tareas principales de la
estandarizacion del guarani todavia no reciben el apoyo suficiente de
los investigadores.

En el campo de la investigacion sociolingtiistica siguieron al
estudio pionero de ]J. Rubin (1968), las investigaciones de G.
Corvalan relacionadas en su mayor parte con planteamientos de la
educacion bilingiie y los estudios dialectales, y las de G. de Granda
sobre el contacto entre el guarani y espafiol. Sin embargo, faltan
todavia estudios sistematicos actualizados sobre el uso de lenguas
en el ambiente urbano y rural igual que sobre los recientes
procesos de contacto entre el guarani y el espafiol, precisamente
sobre la variedad 'jopard'. Asi se denomina tanto el guarani
paraguayo modernizado tanto como el espafiol paraguayo, ambas
variedadas con claras desviaciones bilaterales de la respectiva
norma. En el habla coloquial, frecuentememe se confunde “jopara”
con guarani y posiblemente éste sea uno de los factores que
contribuyan al rechazo del guarani debido a la falta de pureza y el
alto porcentaje de préstamos del espaiol. (cf. Corvalan, 1990).

No soélo el fomento de la dialectologia guarani en Paraguay,
sino una investigacién integral mancomunada de las lenguas tupi-
guarani en cooperacién con los paises vecinos (Brasil y Bolivia)
seria deseable, también en beneficio de una educacion bilingte
solida.

5.  ¢Bilingiiismo y pluriculturalismo democriatico en la nue-
va constitucion de 1992?

En el marco del Seminario sobre Educacién y Democracia,
organizado en agosto de 1989 por el Centro Paraguayo de Estudios
Sociolégicos (CPES), se hicieron recomendaciones muy detalladas
para la Asamblea Constituyente con el fin de mejorar y adecuar la
legislacion lingiistica conforme a las realidades y necesidades del
pais. Esto significa en primer lugar el uso del guarani en el sistema
educativo, en el sistema judicial y en los medios de comunicacién.
Luego de largos debates parlamentarios y discusiones publicas, la
Constituyente resuelve los siguientes cambios:
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Art. 140. “El Paraguay es un pais pluricultural y bilingiie.
Son idiomas oficiales el castellano y el guarani. La Ley
establecera las modaliddes de utilizacion de uno y otro. Las
lenguas indigenas, asi como las de otras minorias, forman
parte del patrimonio cultural de la Nacion”.

El hecho de que se reconozca el bilingiiismo y la pluricultu-
ralidad en la Constitucion constituye indudablemente un avance
importante.

La estipulacion que la ley establecera las modalidades de una
y otra lengua, en cambio, deja muy poco claro el espacio de la
implementacion y pone en manos de los parlamentarios y de las
comunidades lingiiisticas la responsabilidad y el compromiso de
reclamar los lineamientos para el uso del guarani en los sectores
educativo, juridico, cientifico y en los medios de comunicacion.

Se debe evitar que por la falta de elaboracion de estos
lineamientos y decretos de implementacion la oficializacion del
guarani padezca el mismo destino que el quechua en el Peru
después de la oficializacién en 1975: jcoartada de buena voluntad!

Indudablemente, el Art.140 refleja la jerarquizacién de las
lenguas nacionales. Las lenguas indigenas, es decir las habladas por
5% de minorias indigenas, no estan incluidas en la revalorizacion
legal. Ellas siguen perteneciendo al 'patrimonio cultural' de la
nacién. Por el otro lado, en el Art. 81 sobre la proteccion del
patrimonio cultural no se mencionan las lenguas indigenas. Esto
lleva a la conclusion de que se ha revalorizado solamente el guarani
de los mestizos, o sea el bilingiiismo urbano.

Con respecto a la educacion el cap. VII: Educacion y Cultura
define en los articulos 73 y 74 el derecho a la educacién, sin discri-
minacion alguna; la ensefianza primaria es obligatoria y se ofrece
gratuitamente en las escuelas estatales. Queda abierta la pregunta
de si hay o se crearan suficientes escuelas estatales.

La repercusion de la oficializacién del guarani sobre la
educacion esta fijada en el Art.77:
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“La ensefianza en los comienzos del proceso escolar se
realizard en la lengua oficial materna del educando. Se instruira
asimismo en el conocimiento y en el empleo de ambos
idiomas oficiales de la Republica.

En el caso de las minorias étnicas, cuya lengua materna no
sea el guarani, se podra elegir uno de los dos idiomas
oficiales”.

Mediante este articulo se reconoce no sélo el bilingiiismo
sino también el plurilinglismo de Paraguay, pero se limita el
derecho de la ensefianza a las dos lenguas oficiales. El segundo
parrafo explica la creacion terminolégica nueva —lengua oficial
materna— que obviamente significa la lengua materna que sea una
de las oficiales.

La formulacion muy vaga “en los comienzos del proceso
escolar”, ;induce a la sospecha de que otra vez se trata del empleo
provisional de las lenguas autéctonas en las escuelas o permite
esta disposicion legal una interpretacion flexible que toda la
primaria se considere como tal comienzo escolar?

El futuro del espafiol como lengua oficial y supraregional
sigue asegurado. Esto vale también para el todavia alto porcentaje
de bilingiiismo, dado que los padres todavia transmiten el guarani
como lengua materna a sus hijos y que persisica los lazos
estrechos entre la poblacion urbana bilingtie y la guarani mono-
lingiie en el campo.

La revitalizacién y la normalizacion del guarani en el sentido
de un uso mas amplio en funciones sociales como ya se ha
mencionado anteriormente podria contribuir a recuperar terreno
para la lengua y cultura guarani y a una distribucién lingaistica
funcional mas justa. ;Estamos en el camino de la despedida de la
diglosia?
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Derechos de los pueblos indigenas

En la primera Parte de la Constitucion, en el Capitulo V: DE
LOS PUEBLOS INDIGENAS, se documentan los derechos esen-
ciales de los pueblos indigenas en los articulos siguientes:

Art. 62: De los pueblos indigenas y grupos étnicos.

Esta Constitucion reconoce la existencia de los pueblos
indigenas definidos como grupos de culturas anteriores a la
formacion y organizacion del Estado Paraguayo.”

El reconocimiento de la sobrevivencia de pueblos indigenas
por la Constitucién paraguaya es una novevad.

Art. 63: De la identidad étnica

Queda reconocido y garantizado el derecho de los pueblos
indigenas a preservar y a desarrollar su identidad étnica en el
respectivo habitat. Tienen derecho, asimismo, a aplicar libre-
mente sus sistemas de organizacién politica, social, eco-
némica, cultural y religiosa, al igual que su voluntaria
sujecion a sus normas consuetudinarias para la regulacion
de la convivencia interna, siempre que ellas no atenten
contra los derechos fundamentales establecidos en esta
Constitucién. En los conflictos jurisdiccionales se tendra en
cuenta el derecho consuetudinario indigena.

El deiecho a una identidad étnica propia es una consecuencia
logica del derecho a la no discriminacion y ofrece a los pueblos
indigenas la posibilidad de apreciar su sistema de valores y su cul-
tura, y de expresarse en el marco de su cultura mas abiertamente.

Art. 64: De la propiedad comunitaria

Los pueblos indigenas tienen derecho a la propiedad
comunitaria de la tierra, en extension y calidad suficientes
para la conservacion y el desarrollo de sus formas peculiares
de vida. El Estado les provera gratuitamente de estas tierras,
las cuales seran inembargables, indivisibles, intransferibles,
impresciptibles, no susceptibles de garantizar obligaciones
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contractuales ni de ser arrendadas; asimismo, estardn
exentas de tributo.

Se prohibe la remocién o el traslado de su habitat sin el
expreso consentimiento de los mismos.

El Art. 64 constituye el mayor desafio para el Estado
Paraguayo, una tarea dificil y compleja, dado que gobiernos
anteriores vendieron los terrenos comunitarios de las reducciones
jesuitas a particulares y esta practica se ha continuado hasta el
presente. Los demas territorios fueron vendidos, tomados o
invadidos por colonos en las distintas olas de migracién o
inmigracion al pais, respectivamente. El padre Melia (Accion 1993)
describe los nuevos modelos de 'reduccion' puestos en marcha en
los ultimos 20 anos, analizando los problemas actuales. Destaca
claramente el descuido del problema de la urbanizacion de grandes
poblaciones guaranies e interpreta la propuesta actual de la ley
como “Tierra sin Territorio” para los pueblos indigenas.

El debate sobre el reclamo de las reivindicaciones de los
pueblos indigenas en los periédicos deberia despertar la conciencia
pluricultural de los Paraguayos.

Art. 65: Del derecho a la participacion

Se garantiza a los pueblos indigenas el derecho a participar en
la vida econdémica, social, politica y cultural del pais, de
acuerdo con sus usos consuetudmarlos, esta Constitucion y
las leyes nacionales.

En el futuro cercano tendremos que observar si los pueblos
indigenas participan en las instituciones politicas del pais, tal como
ocurri6 recientemente en Colombia con los senadores indigenas en
el Parlamento, que se dedican prioritariamente a defender el espacio
para sus pueblos.

Art. 66: De la educacion y de la asistencia

El Estado respetara las peculiaridades culturales de los
pueblos indigenas, especialmente en lo relativo a la educacién
formal. Se atendera ademas, a su defensa contra la regresion
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demogrifica, la depredacion de su habitat, la contaminacién
ambiental, la explotacion econémica y la alienacion cultural.

Art. 67: De la exoneracién

Los miembros de los pueblos indigenas serin exonerados de
prestar servicios sociales, civiles o militares, asi como de las
cargas publicas que establezca la ley.

La implementacion y la aplicacion de las leyes, sobre todo
con respecto a tierras, asistencia y exoneracion, jdaran mas clari-
dad a las intenciones de estas leyes de proteccion o de establecer
ghetos?

Con respecto a la realizacion de una educacion bilingiie e
incluso intercultural, el padre Melia (Accién) nos recuerda que ya
en 1643 el padre Antonio Ruiz de Montoya en su Memorial al Rey
hablaba de este proyecto para el cual él ya habia contribuido con la
publicacion de 'Arte y Vocabulario de la lengua guarani' (1639), ‘el
Tesoro (diccionario) de la lengua guarani y el Catecismo de la
lengua guarani', esfuerzos que se han repetidos en intervalos hasta
nuestros dias, como lo demuestran el movimiento de educacién
popular integral, Fe y Alegria, que ha elaborado una serie de mate-
riales para el Programa Rural de Educacién Bilingiie Intercultural
(PREBI) en lengua guarani.

Resumiendo lo anteriormente expuesto, al final del 'Afio de
los pueblos Indigenas' tenemos derecho a un cierto optimismo con
respecto a la revalorizacion de la lengua guarani, la recuperacion y
ocupacion en nuevos sectores sociales, tal y como la educacion
primaria, en palabras de padre Melis: jFelizmente condenados al
bilingiiismo!

La nueva constitucién de Paraguay respeta en muchos
aspectos el revisado CONVENIO SOBRE PUEBLOS INDIGENAS
Y TRIBALES, adoptado por la Conferencia General de la Organiza-
cion Internacional del Trabajo (OIT) en Ginebra.

Esperemos que los frutos de una democratizacion sostenible
beneficien progresivamente a los pueblos indigenas en un
Paraguay multilingte y pluricultural.
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ACTITUD DE LA POBLACION
MESTIZA URBANA DE QUITO
HACIA EL QUICHUAL!
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LENGUAS HABLADAS EN ECUADOR

Distribucién porcentual, segtin género.

LENGUAS HABLADAS EN ECUADOR

Distribuci6én porcentual, segin edad.

:QUE PASARA CON EL QUICHUA EN SEIS ANOS?

Distribucién porcentual segin género.

:{QUE PASARA CON EL QUICHUA EN SEIS ANOS?

Distribucién porcentual segin grupos de edad.

:{QUE DEBERIA PASAR CON EL QUICHUA?

Distribucién porcentual segtin género.

:{QUE DEBERIA PASAR CON EL QUICHUA?

Distribucién porcentual segun grupos de edad.

:DEBERIA ENSENARSE QUICHUA EN LAS ESCUELAS DEL PAIS?
Distribucién porcentual segtin género.
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Distribucién porcentual segin grupos de edad.

ANEXO 3

Gufa de entrevista
(Tomese en cuenta que este trabajo no hace referencia a la totalidad de las preguntas)
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ANTECEDENTES

En Ecuador, al igual que en otros paises multilingiies, se ha
desplegado en los ultimos afios un amplio esfuerzo para favorecer
el mantenimiento y la recuperacion de las lenguas y culturas
indigenas. El desarrollo de nuevos programas educativos, la accesi-
bilidad de los grupos indigenas a los medios de comunicacién y la
apertura de ciertos sectores oficiales; han sido algunos de los ras-
g0s caracteristicos de los ultimos diez afnos en Ecuador. Sin embar-
80, la participacion de la poblacién mestiza y urbana en este
proceso se ha caracterizado mds bien por su marginalidad que por
tener un rol protagonico mayoritario.

Estos breves antecedentes, nos plantean una situacién de
dualidad entre grupos humanos que aunque comparten un mismo
espacio geografico son, en relacién a su cultura y a su lengua,
grupos que mantienen una situacion desigual.

Para el resto de la poblacion el quichua, al igual que todas las
otras lenguas indigenas no es mas que:

“un dialecto, sin gramdtica hablado por unos pocos indios que no
quieren civilizarse...”

Desde esta generalizada perspectiva, la castellanizacion
continuaria siendo “imprescindible para alcanzar el desarrollo
nacional”.

Las premisas anteriores nos enfrentan a una situacion de
clara dualidad entre grupos humanos que aunque comparten un
mismo espacio geografico mantienen situaciones de desequilibrio.
Nos referiremos en este trabajo a dominados y dominadores.

L INTRODUCCION

El presente trabajo tiene como objetivo describir y analizar el
conocimiento y las actitudes que la poblacion mestiza urbana de
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Quito (Ecuador) tiene frente al quichua, lengua indigena hablada
por aproximadamente un tercio de la poblacion del pais. El trabajo
pone especial interés en subrayar la posicion de la poblacion
mestiza, dominante y mayoritaria, frente a una situacion diglésica
mantenida a lo largo de la historia.

Al analizar las actitudes étnicas desde una diferente perspecti-
va, es decir desde el punto de vista de la poblacién dominante, se
pretende destacar la necesidad de incrementar el conocimiento
interétnico con miras a una verdadera autoidentificacion.

Este trabajo consta de tres partes. En la primera se describe
brevemente la situacién etno-lingiiistica del Ecuador. En la segun-
da se plantean algunas consideraciones teéricas en torno al tema de
“Lenguas en peligro” (languages in danger) y a los procesos de
recuperacion de dichas lenguas (Reversing Shift Languages - RSL)
(cf. Fishman 1991), enfatizando en la actitud y el conocimiento que
sobre la realidad etnolingiiistica tienen los grupos dominantes.

Finalmente se presenta y analiza dicha situacion en el caso de
la poblacion mestiza urbana hispano hablante de la ciudad de Quito.

A lo largo de la exposicion se tomarin en cuenta dos
interrogantes que fueron en cierto modo el punto de partida de esta
investigacion:

1. {Qué saben los mestizos sobre los quichua-hablanies?
2 ;Cual es su actitud hacia el grupo indigena y su lengua?

Este estudio, al analizar las actitudes étnicas desde un dife-
rente angulo no intenta dar una solucion al histérico problema de
enfrentamientos étnico—culturales, sino puntualizar en la necesidad
de conocernos, auto—identificarnos y aceptarnos como parte del
complejo socio—cultural y étnico ecuatoriano en cuya realidad es in-
negable la presencia de un contingente humano que a lo largo de la
historia ha generado en sus pobladores caracteristicas linguisticas
y culturales muy propias.
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II. ECUADOR MULTILINGUE y MULTICULTURAL

Ecuador, el mas pequeiio de los paises andinos (cf. mapa),
ha mantenido a lo largo de su historia un caracter multilingiie y
multicultural. Al momento existen 13 grupos indigenas en todo el
pais. Las lenguas habladas son tan numerosas como los grupos
(cf. Anexo 1), sin embargo es la lengua quichua la que cuenta con
un mayor numero de hablantes y es la lengua predominante tanto
en la sierra como en la region selvatica oriental.

Es dificil calcular el nimero exacto de la poblacién quichua—
hablante pues en el pais no existen datos censales relacionados a
los grupos étnicos desde 1950. Los censos nacionales de 1962,
1974 y de 1980 no incluyeron informacién lingiiistica ni étnica.
Apenas en el censo de 1989 fueron incluidos datos lingtiisticos que
aun estan siendo procesados. Pese a ello, varios trabajos estiman
que la poblacion indigena se halla alrededor de los 2,5 a 3 millones
de habitantes. (cf. CONAIE 1989, Ortega 1990).

Si bien hasta la década anterior la mayoria de la poblacion
indigena estaba situada en las dreas rurales, en los ultimos afos se
han intensificado los procesos migratorios hacia las principales
ciudades del pais, especialmente la capital, Quito.

Estos movimientos poblacionales son claramente compren-
sibles si tomamos en cuenta la inestabilidad econémica acelerada de
la ultima < .ada en el pais. La ciudad de Quito, al ser el centro de
irradiacion del movimiento econ6mico, social, politico y de moder-
nizacion es también el centro de atracciéon para quienes buscan
mejores condiciones de vida.

En cuanto a la situacion lingiiistica, estudios recientes indi-
can que la mayoria de la poblacién indigena es bilingiie de manera
que hace uso tanto de su lengua vernicula como de la lengua oficial,
el castellano3 (cf. Haboud 1991).

Desde una perspectiva historico-social Moya (1987) mani-
fiesta que desde hace mas de 50 afios aparecen ya movimientos
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indigenas interesados en su reivindicacion, pero es en las Gltimas
dos décadas cuando dichos movimientos se consolidan a nivel
nacional (cf. Ramén, 1990). Estas organizaciones han venido recla-
mando el reconocimiento lingtistico~cultural de parte de los sec-
tores oficiales y han trabajado por la consolidacién de sus organiza-
ciones no solo a través de la unificacion de todas las nacionalidades
indigenas en una sola confederacién, sino también de otros
sectores populares hispano-hablantes que enfrentan situaciones
de pobreza.

Las continuas acciones de las organizaciones indigenas y de
los grupos no-indigenas relacionados con este proceso (i.e. profe-
sionales), han sido un impulso decisivo en la reivindicacion de los
grupos indigenas y en la creacién de actitudes positivas hacia si
mismos, su lengua y su cultura, como también en' la busqueda de
autogestion.

Al mismo tiempo no podemos perder de vista el hecho de
que las nacionalidades indigenas (i.e. Quichua) estin inmersas en
un 4mbito mayor en el cual la oficialidad corresponde al castellanoo
espaiol, y por que no decirlo a los hispano-hablantes (léase mesti-
zos). Por lo tanto resulta importante conocer cudl es la percepcion
que el mestizo tiene de los pueblos indigenas.

III. BREVES CONSIDERACIONES TEORICAS

Los multiples procesos de rescate de las lenguas (RL), que
se han venido dando en el mundo entero durante las altimas déca-
das, han buscado las mas variadas formas de investigacion y aun
de aplicacion de programas orientados a la preservacion de las
lenguas y las culturas en peligro (cf. Dorian 1981, 1989; Fishman
1991; Hale 1992).

Al mismo tiempo se han desarrollado una serie de investiga-
ciones en cuanto a la actitud y al conocimiento que los hablantes de
una lengua en peligro tienen de si mismos y su cultura. En este
sentido puede verse que los mayores esfuerzos se han concentrado
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en motivar a los hablantes de dichas lenguas, para que tomen
conciencia de la importancia de mantener su lengua y su cultura
con miras a preservar la identidad étnica. Tales esfuerzos a menudo
han logrado originar (y/o desarrollar), al menos en los grupos
afectados, el deseo de recuperacién de aquello que se ha perdido y la
necesidad de encontrar soluciones para preservar sus carac-
teristicas étnicas.

El concepto “lenguas en peligro” nos hace reflexionar sobre
el riesgo de que una lengua determinada pierda su vitalidad, es una
situacion inmersa dentro de un contexto social mas amplio carac-
terizado por el mantenimiento de relaciones desiguales.

Bajo tales consideraciones, estudios recientes en este campo
han tratado de sefalar la necesidad de trabajar con la poblacién
como un todo (cf. CONAIE 1989). Se ha puntualizado ademas en el
hecho de que los esfuerzos en RSL solo pueden llegar a tener éxito
cuando el trabajo' de las bases (i.e. los pueblos), se desarrolla
dentro de condiciones econémicas y politicas favorables.

Fishman (1991), al describir la situacién de varias lenguas
“minoritarias” en el mundo, subraya la importancia de coordinar
acciones entre los diferentes niveles relacionados con la recupera-
cion de dichas lenguas; esto es, el mantenimiento de la vitalidad
linguistica intergeneracional y los niveles oficiales (ie. Frisian). A
esto deberiamos agregar el nivel correspondiente a los estudiosos
de la lengua y la cultura. Recordemos que tradicionalmente las len-
guas indigenas (léase: pueblos indigenas), han sido tema de estu-
dio y de enriquecimiento personal y/o institucional. Poco o nada se
ha revertido al grupo “investigado” (cf. Cameron et. al. 1992).

Las actitudes que se han demostrado hacia las minorias
estudiadas han sido generalmente las de superioridad. Retomando a
Cameron (1992:19) diriamos que:

“The study of non-European and creole languages contributed in
the past to western notions of ‘primitive’ culture; the study of
working—class speech has fed into victim-blaming educational
theories...”
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De las nociones de primitivismo e inferioridad de las llama-
das “minorias”, se ha llegado facilmente al paternalismo (cf. Hurta-
do 1978). Es asi como se han desarrollado planes por la gente, no
con ella. Varias lenguas y pueblos han sido tratados como “futuras
riquezas museologicas” de ahi que se las haya estudiado basica-
mente para testificar que algun dia existieron (INIDE, 1974).

La “seudo” aceptacion se evidencia cuando se permite que las
minorias utilicen su lengua teniendo cuidado de no alterar el orden
nacional (cf. Kuter in Dorian 1989).

Frente a lo expuesto, debemos tomar en consideracion pers-
pectivas y realidades recientes que se han dado en torno al tema en
discusion como es el de la organizacion de las minorias etmcas con
fines reivindicativos (cf. Fishman 1991).

Para el caso ecuatoriano, por ejemplo, es notable la organiza-
cion alcanzada por las nacionalidades indigenas como también Ia
reciente apertura que a niveles gubernamentales se dio para el
desarrollo de diversos programas educativos y de desarrollo. En
términos de Paulston (1987), deberiamos considerar que mas que
un movimiento étnico (reducido y sin precedencia), la organizacion
indigena mencionada, se dirige hacia lo que se denominaria naciona-
lismo étnico (organizacién mayor que involucra poblacién no
indigena y gana espacio paulatinamente).

Para lograrlo, sin embargo, es necesario que los diferentes
sectores que conforman la sociedad ecuatoriana sean participes de
este proceso. La afirmacion anterior habla de la necesidad de contar
con la real participacion de aquellos sectores de la poblacion que a
pesar de tener las posibilidades de reforzar los procesos de man-
tenimiento de las lenguas, se han mantenido mas bien aislados.
Esto significaria que desconocen o entienden equivocadamente su
propia realidad social.

En referencia a todo lo expuesto y a diferencia de los trabajos
sobre “actitud lingiistica” que se refieren a la percepcion que las
minorias tienen de su lengua, este trabajo se refiere a la percepcion
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que los mestizos tienen del pueblo Quichua, su lengua y su
cultura.

IV. NOTA METODOLOGICA

El presente sondeo sobre el conocimiento y la actitud de la
poblacién mestiza hacia el quichua, fue realizado en la zona urbana
de Quito durante los meses de mayo y junio de 1991.

Para este propésito se elaboré una guia de entrevista (ver
anexo) que fue aplicada informalmente a 60 personas residentes en
los barrios urbanos de la ciudad de Quito#. Por lo general cada una
de las entrevistas fue grabada y transcrita in extenso.

Conviene aclarar que lo que aqui presentamos no es el
resultado de una encuesta exhaustiva. Se trata uinicamente de un
breve sondeo de caracter informal, en donde los entrevistados
fueron escogidos al azar. Al no contar con un marco muestral
representativo de cada grupo etareo, existe riesgo de hacer genera-
lizacion con los datos del sondeo, de ahi que los resultados que aqui
se discuten, deban ser interpretados como la primera aproxima-
cién a un tema que seguira siendo tratado en futuras investiga-
ciones.

Aunque en general los entrevistados apoyaron la tarea de la
investigacion, se encontr cierta reticencia a responder por parte de
algunas mujeres jovenes. El grupo de personas entrevistadas se
caracterizo de la siguiente manera:

GENERO: Femenino = 28, Masculino = 32

EDAD (en afios): <20 = 5 personas
20-29 = 28 personas
30-39 = 9 personas
40 - 49 = 7 personas
50 -59 = 5 personas

590+ = 6 personas
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OCUPACION: 14 estudiantes (7 mujeres, 7 hombres)
2 desocupados (hombres)
5 comerciantes informales (3 mujeres,
2 hombres) 2 agricultores (hombres)
7 obreros (1 mujer, 6 hombres)
12 empleados (7 mujeres, 5 hombres)
8 profesionales (2 mujeres, 6 hombres)
7 amas de casa (todas mujeres)

Los resultados aqui presentados corresponden a las pregun-
tas de la guia de entrevisa que tienen mayor relacion con el tema
aqui desarrollado (ver anexo 3).

Las variables tomadas en cuenta para este trabajo han sido
género y edad. La informacion restante sera analizada en trabajos
posteriores.

V.  ANALISIS E INTERPRETACION

A continuacién se procede a analizar la informacion recauda-
da, tabulada y gratificada.

Cuadro N° 1
{QUE LENGUAS CREE UD. QUE SE HABLA EN ECUADOR?

Distribucién porcentual, segin género

GENERO
LENGUAS MASCULINO FEMENINO TOTAL
Castellano C) 100. 100. 100.
Quichua Q 719 64.3 68.3
Verndculas V) 25. 10.7 183
Extranjeras (E) 125 12.8 26.6
Mal definidas (MD) 18. 35 11.6*

Fuente: Trabajo de Campo
Elaboracion: Marleen Haboud
*corresponde a conceptos imprecisos
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En relacion con el cuadro numero 1, podemos ver que aparte
del castellano (C) que fue mencionado por todos los entrevistados
como la lengua mas hablada en el pais, el quichua (Q) fue la
siguiente lengua de importancia con 68%, seguida por las lenguas
extranjeras (E) (inglés, francés, aleman, etc.) con 27%. Las demas
lenguas, conocidas como lenguas vernaculas (V) (Cofan, Siona—
Secoya, Huao, Shuar, Achuar, Tsafiqui, Chachi, Awa), fueron
mencionadas apenas por el 18% de informantes.

Finalmente, 11.6% de respuestas mal definidas (MD) men-
cionaron lo siguiente: “lenguas de la selva, los del oriente, lenguas
de los indios, dialectos, derivados”.

Un anilisis general de los porcentajes asi presentados de-
muestra que la poblacién mestiza capitalina reconoce la importan-
cia del quichua ubicindolo segundo luego del castellano. Las len-
guas extranjeras parecen prevalecer sobre las vernaculas, sin
embargo si las estadisticas nos permiten, al sumar el 18% de (V)
con el 11.6% de (MD), las demas lenguas locales del Ecuador
sumarian 29.6%, ubicandose luego del (Q). Entonces hay que
sefalar que existe un relativo conocimiento sobre la existencia de
lenguas en el pais, asi como una clara dificultad para precisar cierta
diferenciacion entre los conjuntos dicotémicos: lengua/dialecto,
quichua/otras lenguas aborigenes (ver grafico 1).

Cuando los datos son comparados entre cada uno de los
géneros (masculino y femenino), se nota que no hay diferencia
mayor en relacién a lo que se piensa es el uso del quichua, que
definitivamente es considerada como la segunda lengua del pais. Sin
embargo, resulta interesante la relacion de las demas lenguas
vernaculas (V) cuando son comparadas con las extranjeras (E).
Mientras V predominan en una relacién de 2:1 sobre las E segtin
los hombres; las E predominan en una relacion de 3.5:1 segun las
mujeres entrevistadas.
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Cuadro N° 2
LENGUAS HABLADAS EN ECUADOR

Distribucién porcentual, segun edad

GRUPOS DE EDAD
<20  20-29 30-39 40-49  50-59 60—+

LENGUAS

Castellano 100 100. 100. 100. 100 100.
Quichua 100 715 66.6 57.1 4 666
Verndculas 20 25. 1L 0. 0 333
Extranjeras 60 286 22, 14.3 0 333
Mal definidas 0 7.1 11 28.6 20 16.

Fuente: Trabajo de Campo
Elaboracion: Marleen Haboud

En el cuadro 2 que relaciona el uso de las lenguas con los
grupos de edad, encontramos que la informacién no varia pues el
castellano mantiene el 100% de respuestas. Sin embargo al estudiar
exclusivamente la situacién del quichua se observa que conforme la
edad del entrevistado incrementa, los porcentajes disminuyen
considerablemente desde 100% entre los menores de 20 afios hasta
40% entre los de 50 anos. Existe un repunte interesante en el grupo
de mayores de 60 afos.

Esta diferenciacion es importante por cuanto los recientes
trabajos de reivindicacién y reconocimiento de los pueblos indios
parecen haber tenido impacto en los grupos de edad menores.
Pareceria que los grupos de mayor edad tienen una perspectiva
diferente en la relacion intercultural, multilingiistica.

Con relacion a las demas lenguas, las extranjeras predomi-
nan sobre las vernaculas sin distingo etireo, mas aun esta dife-
rencia porcentual se acentia entre grupos menores de 40 afios.
Finalmente, los problemas de definicién parecen asociarse mas
directamente con los grupos de mayor edad. Segun este analisis,
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las generaciones mds recientes definitivamente conocen mas de
cerca la realidad étnica del pais. Las generaciones mayores masifica-
ron la situacion indigena y la asociaron con una sola lengua y
“aparentes multiples dialectos” (ver grafico 2).
Cuadro N° 3
{QUE PASARA CON EL QUICHUA EN SEIS ANOS?

Distribucién porcentual, segiin género

GENERO
MASCULINO FEMENINO TOTAL
Desaparecer4 313 60.7 45.
Se mantendr4 375 25, 316
No sabe 31.2 14.3 233

Fuente: Trabajo de Campo
Elaboracion: Marleen Haboud

El objetivo de esta pregunta (;Qué pasara con el quichua en
los ultimos seis anos?), fue conocer cual es el futuro inmediato del
quichua segun los entrevistados.

Segun las respuestas obtenidas, la idea de la desaparicion de
la lengua se da en un 45%. Transcribimos algunas de las respues-
tas dadas:

“No sobresale”

“seguira igual”

“no va a adelantar”

“estd aminorando”

“olvidando, decayendo, perdiendo, desapareciendo, extin-
guiendo... sera lengua muerta”.

Al mismo tiempo, existe un 31.6% de respuestas algo mas
optimistas que creen que el quichua se mantendra. Ellos refieren:
“si ensenan aprenderemos, siempre lo van a mantener los indios,
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seria bonito, se esta reivindicando, no creo que pase algo negativo,
se va a incrementar.

Por otro lado, una cuarta parte de los entrevistados se
muestra desconcertado sin poder definirse, el 23.3% manifiesta no
saber qué sucedera. :

Cuando las respuestas son estudiadas separadamente por
género, los hombres mantienen cierto equilibrio (opinion balancea-
da) entre los que opinan sobre la desaparicion, el mantenimiento de
la lengua y los que ven el futuro como incierto. No sucede lo mis-
mo con las mujeres, quienes claramente en un 60% se refirieron a
la desaparicién de la lengua. Apenas el 25% piensa en el manteni-
miento de la lengua, y el 14% no tiene opinién concreta (cf. grafico 3).

Cuadro N° 4
iQUE PASARA CON EL QUICHUA EN SEIS ANOS?

Distribuci6n porcentual, segun grupos de edad

GRUPOS DE EDAD
<20  20-29 30-39 4049  50-59 60—+

LENGUAS

Desaparecera 100 46.4 444 14.3 60 166
Se mantendrd 0 357 0. 57.1 40 50
No sabe 0 17.8 46.6 28.6 0 333

Fuente: Trabajo de Campo
Elaboracion: Marleen Haboud

El cuadro N° 4, nos permite analizar la informacion desde una
perspectiva generacional. Asi, encontramos que los grupos de edad
miés recientes tienden a asociar su respuesta con la desaparicion de
la lengua, mientras los que superan los 40 afos avisoran un
mantenimiento del statu quo. En el cuadro llama la atencion el alto
porcentaje de indecisos a la edad de treinta afos.
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Nuevamente, los cambios sociales sucedidos en el pais en
los ultimos afios, como son el proceso de modernizacidn, los altos
indices de migracion campo/ciudad y la propia experiencia vivencial
de los pobladores citadinos que cada vez estin en menor contacto
con el quichua y las demas lenguas vernaculas, establece clara-
mente una diferenciacion de criterios entre generaciones.

Cuadro N° 5
{QUE DEBERIA PASAR CON EL QUICHUA?

Distribuci6n porcentual, segin género

GENERO

MASCULINO FEMENINO TOTAL
Concientizacion social 28.6 218 25.
Ensefianza escolarizada 17.8 125 15.
Enunciados generales 35.7 28.1 316
Accién gubernamental 36 6.2 5.
No sabe 7.2 218 15.
Ensenar espaiiol 7.2 31 5.
Nada 6.2 33

Fuente: Trabajo de Campo
Elaboracion: Marleen Haboud

El interés de esta pregunta fue conocer en un sentido
practico cuales son las medidas sugeridas por los entrevistados
para que sus intenciones respecto del futuro del quichua puedan
cumplirse en los préximos seis afios.

31.6% de ellos respondié con enunciados generales como
expresion de lo que deberia suceder. Asi, dijeron:

—deberiamos ayudar para que no se extinga,
-se debe cultivar el idioma,

~no olvidarse y seguir practicando,

—que salga adelante el quichua, yo colaboraria.
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Es decir una serie de enunciados tedricos que dejan entrever
un deseo de mantener latente una herencia cultural sin especificar
pragmatismo alguno en su aplicacion.

Frente a ellos, una cuarta parte de los entrevistados mani-
festo la necesidad de un proceso de concientizacién social que in-
cluya:

“el mejoramiento de las condiciones de vida de los indigenas para
que ellos mismos sepan valorar su lengua”.

Segun algunos entrevistados:
“no debe perderse lo propio del Ecuador, es una herencia que nos
han dejado los indigenas, el gobierno y nosotros deberiamos ser
mds concientes”.

Otros refirieron que seria conveniente pedir:

“reivindicaciones que permitan a los indigenas conservar sus
raices”.

Otros mencionaron que la ensefianza obligatoria del inglés
como segunda lengua en las escuelas y colegios del pais, no era
mds que un:

“americanismo ...obstaculiza la difusion del quichua”

Saber quichua, “nos darfa més identidad”.

Se menciono finalmente que era necesario que:

“que la gente sepa de dénde viene, que el quichua pase a ser parte
integrante efectiva del bagaje cultural de los ecuatorianos”.

A continuacién con 15% estdn quienes respondieron no sa-
ber lo que deberia suceder y aquellos que aconsejan la instituciona-
lizacion de la ensenanza del quichua a nivel de escuelas y colegios.

Otras respuestas que tuvieron porcentajes menores consi-
deraron la accién gubernamental como mecanismo clave para
cualquier cambio futuro (5%). Un 5% recomienda ensefiar espafiol
a los indigenas pues es lo “que mas les servirid”.
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Finalmente un 3.3% dijo que no se deberia hacer nada, pues
las cosas deben seguir su curso natural (i.e. la desaparicion?) (ver
grafico 5).

Cuando la informacion es analizada segiin grupos de edad
(cuadro 6), se nota que las respuestas relacionadas con la necesidad
de ensefar quichua y de adquirir mayor conciencia social, fueron
dadas por el grupo menor de 20 afios en un 60%.

Entre los de 20-29 afios el 51.8% se manifest6 también en
forma concreta mientras el 37% dio enunciados generales.

Avanzando en los grupos de edad, los informantes de 30-39
afios mostraron un razonamiento semejante en pro de la en-
sefianza y la concientizacion (55.5%). Esta cifra aumenta a 57.1%
entre los de 40 afos. En los restantes grupos de edad la concrecion
de acciones cedi6 paso a los enunciados generales.

Debemos senalar que los grupos mayores de 30 afios
aunque conocen en menor grado la realidad étnica apoyarian la
educacion bilingiie. La pregunta seria conocer hasta qué punto esto
también cae dentro de los ‘enunciados generales’.

Cuadro N° 6
{QUE DEBERIA PASAR CON EL QUICHUA?
Distribucién porcentual, segin grupos de edad
GRUPOS DE EDAD
<20  20-29 30-39 4049  50-59 60—+

LENGUAS

Conc. Social 40 288 222 28.5 0 14.3
Ens. Escolar 20 18.5 11.1 28.5 0 0.
Enun. Grales. 40 37. 11.1 28.5 40 28.6
Acc. Gubern. 0 35 222 0. 0 0.
No sabe 0 11.1 22.2 0. 20 428
Ens. espariol 0 0. 11.1 0. 40 0.
Nada 0 0. 0. 14.5 0 14.3

Fuente: Trabajo de Campo
Elaboracién: Marleen Haboud
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Si bien apenas el 15% de entrevistados ha referido que la
ensenanza escolarizada del quichua podria ser uno de los mecanis-
mos que deberia implementarse a futuro para preservar o man-
tener al quichua como una lengua nacional reconocida (cuadro
N° 5), resulta importante conocer cudl es la opini6n de todos los
entrevistados frente a esta alternativa.

En relacién con la pregunta 7 que se refiere a si deberia
ensefiarse quichua en las escuelas del pais, se nota que dos tercios
de los entrevistados claramente definen cual podria ser el papel
principal de la ensefianza del quichua.

Asi, un primer grupo que abarca al 30% de entrevistados,
opiné que seria importante hacerlo como un acto de conformacion
de la identidad nacional: ‘

“es conveniente conocer la lengua porque es parte de nuestra cul-
tura, es el idioma natal, es nuestro idioma, es nuestra identidad, se
lo debe ensefar para no olvidar la costumbre de nuestros antepa-
sados, para conocernos mds a nosotros mismos, es nuestra lengua

materna’.

Otro grupo que alcanza al 20% manifest6 que el quichua
merece un trato semejante al que se esta dando a las demas lenguas
extranjeras que se ensefian en el pais.

Un 18.5% vio a la ensefianza del quichua como un mecanis-
mo conveniente para mantener el didlogo, la comunicacion entre
los pueblos, para favorecer el desarrollo de las zonas rurales y la
comprension de los problemas del indigena.

En relacion con la misma pregunta debemos notar que un
23.3% de informantes aprueba la ensefianza del quichua pero sin
saber por qué. Ellos refieren que:

—es importante para conocimiento individual,
—que aprendan los interesados,

—debe ser bueno,

—hace falta.
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Otra opinién importante es la que da un 6.6% de informantes
que refiere que no se deberia ensefar el quichua porque:

“los indios no estdn en los colegios, los indios emigran, es decir ya
salen de ese medio”.

Cuadro N° 7
{DEBERIA ENSENARSE QUICHUA EN LAS ESCUELAS DEL PAIS?

Distribucién porcentual, segtin género

GENERO

MASCULINO FEMENINO TOTAL
Confirmacion de identidad ' 43. 19, 30.
Es necesario, serfa bonito 25. 218 233
Igual rato que otras lenguas 14.2 25. 20.
Como mecanismo de comunicacion 38 31.2 185
No sabe 36 0. 1.6
NO 10.7 31 6.6

Fuente: Trabajo de Campo
Elaboracion: Marleen Haboud

Continuando con el cuadro 7 notamos que se destacan
ciertos datos relacionados con género y que merecen ser comenta-
dos. Un 43% de los hmbres asocian la ensenanza del quichua con
un proceso que afirma la autoidentificacion con lo tradicional,
autoctono, local. Frente a este razonamiento, las mujeres prefieren
ver al quichua como un mecanismo util y conveniente para
mantener la comunicacién 31%. Para las mujers el quichua deberia
ser tratado en igual forma que los demas idiomas extranjeros 9cf.
grafico 7).
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Cuadro N° 8
:DEBERIA ENSENARSE QUICHUA EN LAS ESCUELAS DEL PAIS?

Distribucién porcentual, segtin grupos de edad

GRUPOS DE EDAD
<20 20-29 30-39 4049 5059 60—+

LENGUAS

Conf.1dentid. 60 30 22.2 28.5 0 333
Necesario, bonito 0 30 0. 28.5 20 333
Igual trato 40 10 333 28.5 20 16.6
Comunicaciéon 0 20 222 14.5 20 16.6
No sabe 0 0 11.1 0. 0 0.
NO 0 10 11.1 0. 40 0.

Fuente: Trabajo de Campo
Elaboracion: Marleen Haboud

El cuadro N° 8 no muestra diferencias mayormente significa-
tivas entre grupos de edad y los datos ya comentados en el cuadro
N° 7. Vale de todos modos destacar que los grupos menores de 40
afos son consistentes al referirse a la necesidad de “tener un trato
igualitario de las lenguas” y a una utilizacién mayor del quichua
para comunicarse y para una retoma de la identidad cultural.

CONCLUSIONES

Retomando las preguntas que nos habiamos propuesto
responder al inicio de este trabajo podriamos decir que:

Los mestizos saben que en el pais existen varios tipos de
lenguas: a) la lengua oficial, espafiol o castellano, b) el quichua y las
demis lenguas indigenas, y c) las lenguas extranjeras lideradas por
el inglés.

Se sabe también que el quichua es la segunda lengua del pais,
que se habla principalmente en la sierra y en la selva amazénica,
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pero no se conoce con certeza si el quichua es una lengua, un dialec-
to, palabras sueltas... Se confunde el quichua con otras lenguas
vernaculas que se las llega a considerar como “otros quichuas”.

En general se acepta que ha existido hist6ricamente un trato
desigual con relacién a los indigenas Y que estos se encuentran
pidiendo la reivindicacion de su cultura y nacionalidad.

Se apoya aparentemente el mantenimiento de la lengua, mas
como una reliquia del pasado que por un sentido de aceptacion de
nuestra multinacionalidad. De ahi que en un porcentaje considera-
ble no se dé razones concretas para su preservacion.

En cuanto a la segunda pregunta vemos que:

La actitud de los mestizos hacia el quichua difiere segun el
género y la edad de los entrevistados. Para los mis jovenes esta
lengua debe mantener su vitalidad y ser medio de autoidentifica-
cién. Para los mayores el quichua es algo que debe “cultivarse”
como parte del patrimonio nacional.

Aunque hay quienes parecen aceptar la reivindicacion
indigena, otros consideran que el espafiol es la lengua que permitira
la integracion con la realidad mestiza del pais (;asimilacion?).

En un sentido general es importante recalcar dos aspectos:

1. El impacto que parecen haber tenido los movimientos
indigenas de los ultimos afios en la poblacién mestiza parece ser
evidente, y amerita sin duda un estudio especifico.

2. El hecho de que la poblacion entrevistada se haya mostra-
do favorable al mantenimiento de la lengua, no significa todavia que
se haya llegado a un compromiso. Por el contrario, por la generali-
dad de muchas respuestas, parece que hay mucho camino que
recorrer hasta entender verdaderamente lo que significa pertene-
cerse a una sociedad multilingiie, multiétnica y multicultural como
la ecuatoriana. .
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NOTAS

1 FEsta investigacion se realizé como parte de un proyecto mayor relacionado con
la situacion lingQistica ecuatoriana, en 1990. Fue auspiciado por el Proyecto de
Educacion Bilingtie Intercultural (EBI). Las entrevistas fueron aplicadas en co-
laboracion con Juan Fajardo, estudiante de la U. de Santa Cruz, quien al mo-
mento realizaba estudios de lengua y cultura en Ecuador.

2 Usaré el término nacionalidades indigenas tanto en cuanto es lo que proponen
los indigenas para su autodenominacion.

3 Dado que los diferentes grados de bilingaismo son indicativos de un proceso
historico donde la lengua oficial ha tenido una clara funcion de dominio, nos re-
feriremos en este trabajo a un bilingfismo diglésico (cf. Ninyoles 1980).

4 Los barrios donde se realizo el trabajo fueron: El Batan, Ifaquito, El Beléen y
mariscal Sucre; en los parques El Ejido y La Alameda, en la Universidad
Catolica, y en el campus e inmediaciones de la universidad Central.
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Anexo 1
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Nacionalidades Indigenas en el Ecuador

Grupo Idioma Localizacién

COSTA

Awa (Coaiquer) (500)  Awapit Nor—occidente de la provincia del
Carchi, y en las Provs. de
Esmeraldas e Imbabura.

Chachi (4.000) Cha' Palachi Prov. de Esmeraldas, riberas de
los rios Onzole, Camarones,
Zapallo, San Miguel, Barbudo,
Verde, Viche, Cananda, Co-
jimies, Sucio y Bilsa.

Tsachila (1.200) Tsafiqui Sur—occidente de la Prov. de
Pichincha, en el Cant6n Sto.
Domingo de los Colorados.

SIERRA

Quichua (1'500.000)  Runa Shimi Todo el Callején Interandino,
desde Carchi, hasta Loja.

AMAZONIA

Quichua (50.000) Runa Shimi Provs. del Napo, Pastaza y
Zamora Chinchipe.

Cof4an (600) A’ Ingae Prov. del Napo (Norte), frontera
con Colombia.

Siona-Secoya (1000)  Paicoca Prov. de Napo. mérgenes de los
rios Cuyabeno, Taxapuno y
Aguarico.

Shuar—-Achuar Shuar-Chicham  Provs. de Morona Santiago y

(40.000) parte de las Provs. de Zamora y

Pastaza.

Huao (Huaorani) Huao Tiriro Provs. de Napo y Pastaza.

(1.800)
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LENGUAS HABLADAS EN ECUADOR

GRAFICO #1

120

hombres

GENERO

- Castellano Quichua Leng. vernédculas
PN Leng. extranjera P Mal definidas

Elaboraci6én: Marleen Haboud
* Informantes podfan responder
con més de una opcién.
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i{QUE PASARA CON EL QUICHUA EN SEIS ANOS?
GRAFICO #2

70

mujeres hombres ambos
GENERO
- Desaparecerd '~/ A Se mantendrd

Elaboracién: Marleen Haboud

{QUE PASARA CON EL QUICHUA EN SEIS ANOS?
GRAFICO #3

120

30-39 40-49
EDAD

- Desaparecerd Se mantendréd No sabe
Elaboracién: Marleen Haboud
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({QUE DEBERIA PASAR CON EL QUICHUA?

GRAFICO #4
%
40
K R R KRR (2 [N
20 sl EEE 523 BN fPhd ROCICIRIRR ey S 0t R
0 - BT [ A
3
0 N N N
mujeres hombres ambos
GENERO

- Conscientizacién @ Escolarizada Enunc. generales [N Accitn gobierno
E] No sabe I:] Ens. castellano m Nada

Elaboracién: Marleen Haboud

(QUE DEBERIA PASAR CON EL QUICHUA?
GRAFICO #5

50

30

20}

PO A G Y

Edad: < 20 20-29 30-39 40 - 49 50-59
EDAD

- Conscientizacién m Escolarizada Enunc. generales Accién gobierno
EZ] No sabe l:l Ens. castellano Nada

Elaboracién: Marleen Haboud
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(DEBERIA ENSENARSE QUICHUA EN LAS ESCUELAS?
GRAFICO #6

%
50

mujeres hombres
GENERO
- Confirm. identidad Trato igualitario Mecanism. ‘comunicac.
Necesario, bonito... E:a No ensefiar quichua r_—] No sabe

Elaboracién: Marleen Haboud

(DEBERIA ENSENARSE QUICHUA EN LAS ESCUELAS?
GRAFICO #7

70

20-29 30-39 40 - 49

Edad: < 20

EDAD
- Confirm. identidad Trato igualitario Mecanism. comunicac.
= Necesario, bonito... @ No ensefiar quichua D No sabe

Elaboracién: Marleen Haboud




160 / Actitud de la poblacién de Quito hacia el quichua

GUIA DE ENTREVISTA

CONOCIMIENTO Y ACTITUD DE LA POBLACION QUITENA
HACIA EL QUICHUA

Lugar de procedencia..........ccoeveeeereicenneness,
Arios que ha vivido en Quito.......

*1  ;Qué lenguas se habla en el Ecuador?

2.  (Cudles son las mis importantes?

3. (Quiénes hablan quichua? ;Cuéntos hablantes hay en el pais?
4, ;Ud.lo habla?

5. ;Haleido algo en quichua?

6. jCreequees necesario/iitil saber el quichua? (Por qué)

*7  Deberia ensefiarse quichua en las escuelas del pais?
~en cudles —por qué?

8. (Cree que la educacién en el Ecuador deberfa ser bilingiie
castellano—quichua? (o quichua—castellano?)
—para todos? —por qué?

9.  ;Cudles deberian ser los propdsitos de este tipo de educacién?

10. ;Cree que los medios de comunicacién masiva (radio, television)
deberian tener programas regulares en quichua?

11. ;Cree que deberia haber publicaciones en quichua en los periédicos del
pais?

*12. ;Que cree que pasar4 con la lengua quichua en los préximos afios (6)?

*13. {Qué cree que deberia pasar?

* Preguntas analizadas en este trabajo
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UNA EXPERIENCIA PILOTO EN
EDUCACION INTERCULTURAL EN LA
COMUNA DE GENERAL LAGOS,

I REGION DE CHILE

Maria—Inés Arratia*

La I Region de Chile, llamada de Tarapaca, se ha conocido
histéricamente por ser la zona salitrera que tuviera su auge entre
mediados del Siglo XIX y comienzos del Siglo XX, y que fuera
disputada en la Guerra del Pacifico entre Chile y la Confederacién
Peru-Boliviana. La poblacion de esta region es pluriétnica y un
porcentaje apreciable la constituye la etnia Aymara. Dada esta
realidad particularmente en las zonas rurales, pero también en
algunos sectores urbanos se ha venido discutiendo la necesidad de
instaurar un programa educacional que guarde relaciéon con la
presencia Aymara generalmente ignorada por los sistemas for-
males nacionales.

En este trabajo presentamos el caso de una experiencia
piloto en la difusién de los principios de la educacién intercultural
en una de las regiones rurales mas alejadas de la ciudad. Se trata
de una comuna constituida por comunidades Aymara donde la
principal fuente de ingresos es la ganaderia de camélidos y donde
en las ultimas décadas se ha sufrido la creciente ola de migraciones
a la cual ha contribuido el sistema educacional impuesto por el
estado.

* Antropéloga social. Investigadora asociada en el taller de Estudios Andinos, Arica-
Chile.
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Algunos antecedentes acerca de la educacion rural en la I
Regién de Chile:

Varios estudiosos de las condiciones de la educacion rural en
zonas remotas han expresado preocupacion por los efectos de la
imposicion de un sistema no-pertinente en poblacioes que
mantienen sus raices en los valores de la tierra. En efecto se ha
llegado a establecer que tal sistema contribuye a una desarticula-
cion de la identidad propia que desorienta a las juventudes rurales
y mas adn-a las juventudes originarias (o indigenas). Pero la
literatura se ha encargado de difundir mas los problemas de
las regiones rurales del sur de Chile (la region Mapuche) y
muchisimo menos los del norte lo que ha traido por consecuencia
una menor atencion hacia nuestra region.

A modo de ejemplo de estudios realizados en la I Region,
cabe citar los trabajos de Juan Alvarez (1989, 1991) profesor, de
Sergio Gonzilez (1990), sociélogo, de 'Hans Gundermann (1986,
1985-1992), antropélogo, de Juan Podesta (1987 1991) sociélogo.
Ademas un grupo de profesionales que cursaron un post-grado
en la Universidad de Tarapaca en Arica y que trabajaron por
largos afios en un proyecto auspiciado por la Organizacion de
Estados Americanos OEA cuya némina es demasiado larga para
incluir aqui desarrollaron una serie de textos didacticos para la
ensefianza rural.

No solo los académicos han reconocido las deficiencias que
encierra han surgido varias propuestas para una educacion rural
en la I Region de Chile. Dichas propuestas han sido articuladas
por los mismos profesores rurales frustados por la falta de
medios y los reducidos logros en respuesta a sus labores. Entre
otros podemos reconocer el desarrollo de los textos experimen-
tales de lecto—escritura “Marka Masi” por un grupo de profesores
en coordinacién con la Universidad de Tarapaci en los afos
1985-86.

Algo mais recientemente también a nivel gubernamental se
ha venido analizando la realidad educacional de la I Regién desde la
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formacién de una Comision Regional, CRECI, en la cual han
participado las universidades Arturo Prat de Iquique y de
Tarapaca de Arica y algunos representantes Aymara con el fin de
efectuar reformas en los programas de la region.

Por otro lado a nivel de accion social cristiana la Corporacion
Metodista con larga experiencia en eduacion rural en las regiones
del sur de Chile ha logrado establecer un Instituto Agricola—
Artesanal “Kusayapu” en la localidd de Pachica de la quebrada de
Tarapac, especialmente dedicado a la educacion a nivel medio de
nifios de origen Andino de la 1y Il Region esfuerzo llevado a la
realidad gracias a la ayuda de voluntarios estadounidenses y de
aportes econémicos de particulares y del Fondeo de Solidaridad e
Inversién Social, FOSIS instituido por el gobierno actual para
programas de accion social. Todo ésto frente a la envergadura y a
la naturaleza misma del problema sin embargo parece apenas
tocar la superficie de la situacion educacional en la I Region.

Es necesario reconocer que el problema que se suscita al
querer realizar estudios y programas de mayor profundidad que
puedan llegar hasta las raices de la problematica es siempre la
carencia de medios econémicos, puesto que el desplazamiento a
través de regiones cordilleranas requiere el uso de vehiculos
apropiados ademds del tiempo que implican las buenas investiga-
ciones en terreno.

Ante el reconocimiento de necesidades especificas y toman-
do como modelo la situacion en otros paises Latinoamericanos a
partir de 1993 ha comenzado a funcionar en la Universidad Arturo
Prat de Iquique la carrera de Formacién de Docentes Rurales
Bilingiies Interculturales, bajo el auspicio del organismo Terra
Nuova de Italia con larga trayectoria en el campo de la educacién
bilingiie intercultural en el Ecuador. En este programa se comien-
zan a formar jévenes de origen Aymara deseosos de contribuir a
la recuperacion y valoracion de su cultura milenaria. Pero si bien
es indiscutible que el establecimiento de esta carrera es un avance
loable no es menos cierto que en los cinco afios (como minimo)
que demorara la formacion de los docentes rurales a menos que se
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realicen otro tipo de actividades, el deterioro en las escuelas rurales
continuara afectando a cientos de nifios rurales que verdadera-
mente no pueden esperar. Cinco anos de formacion basica
constituyen un periodo sumamente importante en el desarrollo
del educando. Mas aun si consideramos que el mecanismo
utilizado por la mayoria de los padres ante las deficiencias
educacionales es enviar a sus hijos a escuelas de la ciudad,
contribuyendo asi al continuo despoblamiento de los pueblos
cordilleranos.

Uno de los efectos mas nocivos de una educacién urbani-
zante en la region cordillerana de la 1 Region ha sido precisamente
el incremento de las migraciones. Puesto que a los jévenes no se
les prepara para vivir en su ambiente propio, ellos no ven otro
" horizonte que el irse a la ciudad para continuar sus estudios o
bien para buscar trabajo rentable, dejando atras las tierras de sus
antepasados (y por ende propias) con el consiguiente desarraigo
de la organizacién social de la comunidad.

Demis esta decir que aun cuando hay casos de emigracion
que han producido profesionales exitosos para la mayoria de los
casos la consecuencia de esta experiencia es una vida de margi-
nacion y de pobreza urbana. Peor aiin, en algunos casos se
desencadena una vida de conductas antisociales instigadas inicial-
mente por la discriminacion y las muchas barreras que el pobla-
dor rural debe encarar en la ciudad. La situacion en la I Region re-
quiere una atencion urgente que integre no solamente los
elementos economicos para un mejor nivel de “desarrollo”, sino
una propuesta global en la cual la educacién tiene un impor-
tantisimo rol que jugar.

Teniendo plena conciencia de la realidad educacional del
Norte Grande, a través de varios afios de labores de investigacion
y accion social en la 1 Region el Taller de Estudios Andinos de
Arica ha brindado apoyo a una profesional chilena formada en el
extranjero, quien escribe, en la realizacion de una experiencia piloto
en educacién intercultural en una comuna de la regién cordillerana.
Esta experiencia persigue contribuir a la articulacion de una
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propuesta educacional mas largamente definida, tomando como
punto de partida la situacion actual y real de las escuelas basicas
rurales, en pos de una educacién con equidad y calidad para los
nifios Aymara de la alta cordillera y campesinos rurales de valles
y quebradas.

Esta experiencia piloto ha contado con la aprobacion del
Centro de Perfeccionamiento Experimentacién e Investigaciones
Pedagogicas del Ministerio de Educacion, CPEIP, en cuyas directi-
vas desarrollados desde 1990 existen provisiones para la flexibili-
zacion de los programas educacionales y para las innovaciones
curriculares.

El contexto social de la experiencia piloto

Primero que nada es necesario establecer que la Comuna de
General Lagos, en la cual se realizé la experiencia piloto, esta
considerada entre las mas pobres de todo Chile. La comuna es
territorio de transito de la carga destinada a Bolivia via el paso
fronterizo de Visviri/Charana. El tiempo promedio de acceso a la
ciudad de Arica es de 6 a 8 horas via la ruta A-123 y CH-11
Arica~Tambo Quemado. Sus principales localidades son Visviri en
la cual se encuentra una Escuela de Concentracion Fronteriza,
creacion del régimen anterior Cosapilla Humapalca, Chujlluta,
Colpitas, Guacollo, Alcérreca, Chislluma, Tacora y Ancolacane,
exceptuando Tacora, todas las cuales cuentan con escuela basica.
La poblacién total se estima en 1.370 habitantes.

Se trata de comunidades de pastores de camélidos con
economias de subsistencia aunque parcialmente insertas en un
mercado limitado de consumo. La densidad poblacional es escasa
(0.58 habitantes/Km2). La comuna forma parte de la unidad
orogrifica denominada “altiplano”, la cual se caracteriza por estar
ubicada a una altura promedio de 4.000 a 4.300 metros sobre el
nivel del mar. Los recursos naturales son igualmente limitados
por la naturaleza de puna alta en donde las precipitaciones de
lluvia ocurren de Enero a Marzo, pero que en los tltimos afios ha
presentado una creciente sequia (TEA, 1992).
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La poblacion escolar se ha venido reduciendo gradualmente
a través de los ultimos 20 anos con el consecuente cierre de
escuelas de pueblos y la disminucién de fondos disponibles para
la educacién provenientes de las subvenciones escolares. Hoy en
dia la comuna cuenta con alrededor de 200 nifos y nifias en edad
escolar. Esta baja poblacion haria pensar que desde el punto de
vista netamente administrativo seria mas econémico que todos
los nifos fueran llevados a la ciudad. Sin embargo desde el punto
de vista de la sobrevivencia de comunidades con una identidad
cultural tnica y de la presencia chilena en la zona cordillerana, mas
aun considerando los planteamientos politicos actuales respecto a
la calidad y equidad de la educacion para todos los educandos del
pais, es indiscutible la necesidad y la urgencia de atender las
necesidades escolares de esta comuna de mejor manera.

Ya antes de comenzar la accién piloto, el Sostenedor Munici-
pal de Educacion de la comuna de General Lagos, Sr. Arcides Mollo
habia realizado un ‘ejercicio diagnéstico de la realidad educacional de
la comuna en el cual indicaba varios factores, a saber los proble-
mas de los alumnos, de los profesores, de la comunidad, del siste-
ma de administracién de la educacion y de la carencia de medios y
apoyo a la labor docente rural. En dicho informe, se establecia que
la atencion docente real en la comuna durante 1990 fue de
solamente un 65%, siendo el remanente 35% tiempo dedicado a
cobros de sueldo en Arica (lo que implica viaje de uno a dos
dias en cada direccion). El resto del tiempo se relacionaba con
actividades administrativas y licencias.

Un programa de capacitacion antropolégica para docentes
rurales

En el primer semestre de 1992 el Sostenedor se acerco al
Taller de Estudios Andinos, TEA, de Arica, solicitando algin tipo
de apoyo profesional hacia los docentes rurales bajo su
jurisdiccion, la mayoria de quienes fueran formados principal-
mente en las universidades del Norte.
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Luego de conversaciones iniciales, se procedié a formalizar
una propuesta de trabajo a realizarse durante el segundo semestre
escolar del mismo afno 1992, como sigue:

1. Reconociendo la situaciéon de estos profesionales y
basados en experiencias similares en otros lugares de nuestro
continente, proponemos un programa de formacién antropoldgica
para una educacion intercultural que llegue a contar con la parti-
cipacion de las mismas comunidades en las cuales se imparte.

2. Consideramos que la participacion es un factor indispen-
sable para lograr un programa que llegue a tener una utilidad
practica inmediata para los docentes. Por lo tanto, estimamos
necesario tener discusiones periddicas acerca de la practica
educativa misma y de los problemas que de ella se suscitan, de tal’
forma que podamos entregar los instrumentos que mejor sirvan
las circunstancias del caso.

3. Para dicho fin se desarrollard una serie de moédulos
informativos tanto a nivel conceptual como al nivel descriptivo
sobre cultura y educacion, especificamente relacionados con el
entorno de cordillera. Estos moédulos estaran divididos en uni-
dades las cuales se prestarin para discusiones periddicas. Los
materiales seleccionados incluirdn algunos propuestos por UNES-
CO como iniciacion a la practica docente intercultural ademas de
otros generados a través de experiencias especificas en paises
vecinos de preferencia aquellas que provengan de educacién con
poblaciones Aymara. :

4. Creemos que a través de un apoyo a distancia, comple-
mentado con visitas en terreno se podra realizar un trabajo
interesante que ademas proveerd capacitacion a los profesores.
Puesto que los contenidos se orientan a establecer una mejor
relacion entre educacion, cultura y desarrollo local este trabajo no
les servird solamente para desenvolverse de manera mas efectiva
en su entorno actual. La informacién proporcionada les sera de
utilidad a los docentes en cualquier situacion futura.
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5. Con el fin de que los docentes reciban un reconocimiento
a nivel profesional, se solicitara el reconocimiento de este curso
como una instancia de perfeccionamiento por parte del Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas
del Ministerio de Educacion (CPEIP) (Texto de la Propuesta
presentada a los docentes rurales en Agosto de 1992).

El programa piloto se enmarcé en un convenio de coopera-
cion entre el Taller de Estudios Andinos y la Ilustre Municipalidad
de General Lagos y cont6 con el apoyo de la sefora alcaldesa
subrogante.

Inicialmente los 16 profesores integrantes de la planta
docente de la comuna, ademas del Sostenedor, recibieron con
sumo interés dicha propuesta. Desafortunadamente algunos de
ellos ya estaban previamente comprometidos con otros cursos de
perfeccionamiento a distancia que les demandaban gran parte de
su tiempo libre, y por ende no lograron cumplir con los requisi-
tos del curso de pefeccionamiento antropolégico. En todo caso
todos ellos se beneficiaron al entregirseles los materiales del
curso, a través de conversaciones durante las visitas en terreno
ademds de los seminarios—taller realizados en la sede municipal en
la ciudad de Arica, una vez por mes.

Debemos recalcar que la mayoria de estos profesionales se
desempenan en situaciones unidocentes, lo que les exige una
variedad de responsabilidades administrativas ademas de sus
labores docentes, que en este caso conllevan mucho mas que las
asignaturas a nivel basico puesto que en una sala de clases tendra
que atender a nifios en seis niveles distintos. Esta situacion es
significativa puesto que ninguno de ellos ha recibido una
preparacion formal para el manejo de cursos combinados lo que
requiere el desarrollo de destrezas y estrategias de trabajo es-
pecificas, ademas del enfrentamiento con los aspectos culturales de
las localidads.

Los seminarios—taller se constituyeron en un espacio de
reflexién necesario y enriquecedor en medio de tantas actividades
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que poco espacio dejan para este tipo de desarrollo personal. A
través de dinamicas de grupo y de discusién de videos relaciona-
dos con la cultura Aymara se inici6 el proceso de re-pensar la
practica educativa desde una perspectiva mas cercana a lo local.

Las visitas en terreno se realizaron mensualmente. Nuestra
experiencia nos demostré el impacto que causa el problema de las
distancias y el aislamiento que deben vivir dia a dia los docentes
rurales factor que sin duda contribuye a desarrollar actitudes que
influyen sobre las practicas educativas. Parte de nuestro esfuerzo
se dedico a brindar apoyo y motivacion durante estas visitas a
cada escuela de la comuna. Pensamos que a pesar de las dificul-
tades logisticas que implica llegar a todas las localidades donde hay
escuela, es necesario proveer este tipo de apoyo a los docentes de
manera periodica. '

La vida de cordillera sin agua potable, sin electricidad, sin
teléfono y sin ningun tipo de entretencién al que se nos
acostumbra en las ciudades por pequefias que éstas sean significa
sin duda un sacrificio para un profesional formado para la
ensefianza urbana y sin preparacion para este tipo de entorno
(puesto que no ha existido hasta ahora una formacion para la
educacion rural).

También nos fue posible identificar un vacio en el apoyo de
servicios educacionales, como por ejemplo el de técnicos especiali-
zados que pudieran orientar la accién educativa, contribuyendo asi
a una mejor entrega por parte de los docentes quienes sin contar
con mayores recursos hacen lo que pueden por llevar sus labores
a buen fin. Creemos que esta falta de contacto con otros profesio-
nales ligados a la educacion contribuye a una desvalorizacion de las
practicas realizadas en el aislamiento rural.

El valor de una capacitacién antropolégica

Valga un comentario acerca de la actitud observada en los
docentes involucrados. Como indicibamos anteriormente todos
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expresaron interés, reconocieron el valor de una capacitacion an-
tropolégica para la situacion en que se encontraban y nos recibie-
ron con gran aprecio. Sin embargo, varios de ellos consideraron
prioritarios otros tipos de cursos a distancia por tener éstos
mayor reconocimiento a nivel profesional. Aunque no es dificil
comprender esta posicion desde un punto de vista pragmatico,
nos parece contradictoria la actitud en cuanto a las necesidades
inmediatas de estos profesionales. Por un lado reconocian la
carencia total de apoyo en sus funciones, pero por otro lado
pensaban que era mas beneficioso para su futuro como profesio-
nales (fuera de las localidades rurales) el contar con cursos de otro
tipo y no uno que los capacitara para enfrentar mejor su situacién
actual, ademas de apoyarlos en el cumplimiento de las politicas de
proporcionar una educacién de calidad. Esto indica claramente una
orientacién hacia la ciudad y un grado minimo de compromiso
con las comunidades rurales.

Creemos que por su falta de preparacion para la realidad
social en la que deben desempenarse, la mayoria de los docentes
rurales desvaloran su propia situacion la que ven mas como un
factor negativo de aislamiento que un factor positivo como seria la
oportunidad para experimentar otro modo de vida y forjarse mejor
profesionalmente frente a la diversidad cultural. En sus practicas
cotidianas implicitamente (y en algunos casos explicitamente)
valoran lo urbano por sobre lo rural y lo nacional por sobre lo
local.

Esta desvaloracion no pasa desapercibida por los comune-
ros, quienes siempre se quejan de que “los profesores no estan
nunca” refiriéndose a permisos por diversos motivos y a las
licencias mensuales de las que gozan los docentes, y reconocen
una actitud descomprometida puesto que “ellos no son de aca”.
Pensamos que éste es un problema verdadero y serio que se
traduce en posturas mutuas negativas entre los comuneros y los
profesores, las cuales llegan a influir seriamente en los educandos.

Por supuesto que hay excepciones y por supuesto que esta
actitud no es mal intencionada. Pero lo importante es reconocer
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que esta orientacion constituye parte de la formacion de todo
profesional, que por ser “intelectual” es valorado mucho mas
altamente que una persona que se desempefia en labores rurales.
Y esta desigualdad de respeto por ciertas actividades impide el
surgimiento de un pluralismo no solamente sano sino mas acorde
con la realidad de la region. -

;Como va a ser posible entregar una educacion de calidad y
con equidad si de partida se desvalora la identidad propia de los
educandos ;No es acaso nociva la discriminacion implicita en una
actitud de desinterés por lo local?

A través de esta experiencia piloto hemos constatado una
grave falencia en muchas de las practicas dirigidas hacia la zona
rural, que generalmente se entienden como esfuerzos para el
desarrollo pero que en el caso de la educacion produce uno de los
mayores dafios por ser ésta una actividad incuestionablemente
valorada por todos.

Los procesos propios que cada cultura desarrolla para
socializar a los mas jovenes deben ser investigados, reconocidos y
valorizados, tal como lo sefialara Maria Victoria Peralta en un
articulo acerca de las [mal] llamadas “culturas verniculas” en la
Revista de Educacion N° 203 de Diciembre de 1992.

Obviamente, la educacion urbanizante y nacionalista no
guarda relacion alguna con la vida cotidiana del campo ni con los
conocimientos que se requieren en el entorno rural. No ensefia ni
reconoce la historia propia, no ensefia a manejar mejor los recur-
sos propios de la comunidad ni el entorno natural, no transmite el
saber que por muchas generaciones hizo posible la subsistencia
de las comunidades cordilleranas. Por consecuencia, desarticula a
los jovenes de su grupo social y los desorienta en su formacion.
De esto se trata la no-pertenencia, sobre la cual se ha escrito ya
mucho tanto en los paises que consideramos mas desarrollados
como en algunos paises vecinos donde se ha experimentado con
la educacion intercultural (cf. por ejemplo la serie “Pueblos
Indigenas y Educacion” publicada por Abya Yala en Ecuador).
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Vemos que por una falta de conciencia antropolégica y
ecoldgica que valoren diferentes culturas y entornos se derrochan
recursos en circunstancias que estos debieran aprovecharse
mucho mas cuidadosamente. Vemos que en gran niimero de
localidades crecen lo basurales por un incremento de consumo de
articulos del mercado externo, en vez de buscar formas de
incrementar la produccién local para el consumo local. En fin,
vemos que ese valor que le atribuimos incuestionablemente a la
educacion, no produce el “progreso” que se espera sino que
contribuye a empobrecer a las comunidades aisladas. Y esto no es
cuestion de “etapas” por la que se deban pasar (como defendieron
hace algtin tiempo los teéricos de la modernidad), sino mas bien
es cuestion de una desvalorizacion indiscriminada que no puede
llevarnos sino a la destruccion de una fuente de vida de trabajo y
de alimentos. ’

Conclusiones de la experiencia

Algunos de los profesores que participaron en esta expe-
riencia reconocieron sus raices andinas y su deseo de participar en
un proceso de revalorizacion cultural, pero como es de esperar
faltan recursos, el tiempo y el apoyo técnico para que esto sea
posible. La experiencia piloto solamente dej6 plantada una semilla,
pero se requiere de acciones de tipo antropologico mas sostenidas
en el tiempo para conseguir una sensibilizacion apropiada a las
practicas educativas y este proceso no puede esperar.

También se identifico la necesidad de realizar una labor de
- acercamiento hacia la comunidad, lo que se ha ido perdiendo por la
externalidad de los profesores mismos y la intimidacion que causa
una persona “educada” frente a los campesinos locales cuyo
castellano (lengua valorizada como superior) es deficiente.

Algunos profesores reportaron haber iniciado cursos de
alfabetizacion sin tener éxito debido principalmente a los patrones
laborales de las localidades. Otros reportaron haber participado
en discusiones comunitarias relacionadas con proyectos locales y
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mantener una posicion de cooperacion con los comuneros e
incluso otros reportaron tener propuestas especificas de trabajos
culturales con la comunidad, en una busqueda de mecanismos de

acercamiento.

Pero estas actitudes no cambian fundamentalmente la
posicion externa y superior del profesor.

Es indiscutible que las necesidades de rescate de identidad y
conocimientos propios es urgente. Cada dia que pasa se van
perdiendo elementos de los patrones de conducta que desarrolla-
ron estos grupos humanos por varios milenios y el patron
hegemonico que impone la escuela contribuye directamente hacia
dicha pérdida.

Se identificaron varias lineas de investigacion, a saber:

1. Rescate de las historias de pueblos y de grupos fundadores.

2. Estudio de la lengua Aymara—chilena (es sabido que es una
variante dialectal de la lengua Aymara que se habla en
Bolivia).

3. Rescate de mitos y ritos locales (es sabido que hay mitos
regionales pero estos presentan variaciones locales).

4. Indagaciones acerca de los patrones de socializacion propios
de la cultura Aymara (pastoral y agricola).

5. Etnografia de las aulas combinadas (para mejorar las técni-

cas docentes).
6. Estudio de las dinamicas comunitarias locales para una
mejor insercion de la escuela.

Construyendo una interculturalidad

Sostenemos que para llegar a una educacién verdaderamente
pertinente es imprescindible construir un sentido de intercultura-
lidad que empape nuestra sociedad y nos democratice en el sentido
més amplio de la palabra. ;Pero qué queremos decir por “intercul-
turalidad”? Este es el término dado por UNESCO a los programas



176 / Una Experiencia piloto en Educacién Intercultural

de educacién tendientes a reforzar las identidades propias de los
pueblos indigenas de nuestro continente americano. Pero se re-
fiere mas bien a aspectos de la vida cotidiana de muchos pueblos
rurales.

La interculturalidad implica la existencia de al menos dos
culturas, entre las cuales es posible moverse, comunicarse, de-
senvolverse. En nuestro caso nos referimos a una cultura
histéricamente dominante (la criolla) y otra subordinada (la
indigena). Esta situacion es legado de un proceso de colonizacién
que en ciertos niveles ain contintia, puesto que continuamos va-
lorizando la cultura dominante y desvalorizando a la subordinada.

Entonces, cuando hablamos de calidad y equidad en la
educacion, como se ha planteado en Chile a través de las nuevas
politicas educacionales desde 1990, no podemos evitar enfrentar-
nos con esta dura realidad histérica que se constituye como una
barrera hegemonica ante el proyecto intercultural democratizador.

Debemos también analizar lo que significan y lo que impli-
can los vocablos “calidad” y “equidad” en las practicas educativas
frente a la existencia de culturas distintas que se relacionan en un
marco de desigualdad de poder.

El concepto de calidad en la educacion se refiere a la adquisi-
cion de conocimientos, a cualidades relacionadas con una idea de
progreso que se identifica con tecnologia avanzada. Pero si relacio-
namos calidad con la pertinencia de un sistema educativo, es decir
si nos referimos al desarrollo maximo del potencial adquisitivo de
los educando a través de pricticas mas adecuadas a sus necesi-
dades estamos considerando una mayor concordancia entre
socializacién primaria ~la de la familia— y la socializacién secundaria
—la otorgada por la escolaridad-. De esta manera el término calidad
se transforma en un concepto relativo a una cierta actitud de vida
(y por ende de formacién).

El concepto de equidad también nos presenta algunos
problemas. Por un lado equidad podria referirse a una uniformidad
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de criterios, contenidos y medidas de evaluacion en la educacién, lo
que iria en direccion opuesta a la relatividad de la calidad. Por otro
lado, podria referirse a igualdad de oportunidades. Al juntar este
concepto con la busqueda de mejores formas de aprendizaje para
nifios que no corresponden al término medio escolar (de aceptarse
que tal estadistica tenga existencia real) también se definiria como
un concepto concordante con la realidad del educando.

Pienso que estos conceptos se han introducido con esta
intencion, con la finalidad de flexibilizar practicas y hacerlas mas
coherentes con las aptitudes de los nifios y con sus entornos
propios, y asi producir jovenes conscientes, satisfechos de si
mismos y por ende capaces de desempefarse en el cumplimiento
de sus metas.

Ahora bien, para construir una interculturalidad debemos
también reflexionar sobre lo que significa una pluralidad de
valores. Este tipo de reflexion debe basarse en la aceptacion de que
no es solo posible, sino perfectamente viable compatibilizar va-
lores diversos. El ecumenismo en la religion es un buen ejemplo
de este tipo de actitud.

Por el hecho de requerir un cambio de valoracién una
apertura hacia la diferencia tal ejercicio no es simple sino mas bien
bastante complejo. Asi como planteamos una valoracién de lo
propio para las culturas indigenas, tenemos que entender que en
principio existe ya una sobre—valoracién histérica de las culturas
no-indigenas. Puesto que histéricamente se ha desvalorizado la
diferencia persiguiéndose una homogeneidad nacional, el ejercicio a
desarrollar es uno de auto—critica constructiva. Por sobre todo,
debe aceptarse el valor de los conocimientos diversos como parte
integra del repertorio humano, como un recurso. A partir de la
valoracion de la diversidad del conocimiento pensamos que es mas
posible reconocer el aporte de los grupos humanos que les dieron
origen.

Para lograr una interculturalidad es necesario abrir espacios
para el pluralismo como se requiere asimismo una legitimacion de
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los procesos y de los espacios interculturales. Esta parte del
proceso debe comenzar en la sala de clases y reforzarse con
actividades extra—escolares e incluso con actos publicos.

Un ejemplo del Norte Chileno. Durante el mes de septiem-
bre en que celebramos el nacimiento de la Patria se realiza en las
escuelas altiplanicas un certamen de cueca, considerado “EL” baile
nacional. Pero ;y doénde quedan tantos otros bailes que son la
expresion de la diversidad cultural de Chile como por ejemplo el
trote nortino o el huayno? Cuando se trata de exportaciones de
artesanias, musica y otros productos culturales, proyectamos un
conocimiento de nuestras raices prehispanicas, pero en nuestras
celebraciones “nacionales” mantenemos una imagen de falsa ho-
mogeneidad. ;Por qué el doble standard?

Reiteramos. La realidad de la I Region (y en distintas medi-
das del pais entero) es pluricultural. Y mientras continuemos
negando esta realidad continuaremos teniendo problemas con la
educacidn, entre otras cosas.

En el caso especifico de las culturas originarias hemos
descubierto a través de estudios antropologicos comparativos la
existencia de valiosos saberes relacionados con la vida y con la
relacion del ser humano con la naturaleza. En los paises del
llamdao “mundo desarrollado”, como Canadi, Alemania, Holanda y
otros, ya se reconocen y se van ampliando los espacios de
valoracion del rescate de estos saberes, como una esperanza que
nos ilumine en el camino que debemos construir para asegurar
un futuro para nuestro planeta y para nuestra especie. En Lati-
noameérica en general y en Chile en particular, no tenemos que ir
demasiado lejos para retomar ese camino. Contamos con un
patrimonio para compartir con el mundo para lo cual debemos
recuperar cuanto antes los conocimientos, los simbolos, nuestras
verdaderas raices nohispanas, que hemos venido perdiendo a lo
largo de 500 afios.
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DIMENSIONES ANTROPOLOGICAS
DE LOS ESFUERZOS DE
COMPRENSION INTERCULTURAL

Peter Masson*

. Seguramente todos nosotros sabemos acerca de la diversidad
de las cosmovisiones humanas. Ella es una parte de la experiencia
concreta de la vida cotidiana, sea esporadica o bien diariamente
repetida en las sociedades complejas de los modernos estados
industriales, y asi, continuamente presente en los entornos tradi-
cionales multiétnicos. Esto no se refiere necesariamente al encuen-
tro de los seres humanos, cuyas tradiciones culturales, estilo de
vida y lenguas divergen de manera muy marcada. También la
pertenencia a distintos ambientes sociales, subculturas, comuni-
dades regionales o religiosas, a diferentes generaciones o grupos de
intereses puede evidenciar visiblemente la disimilitud de concep-
cién cosmovisional. Por otro lado existe la experiencia de intereses
convergentes, los que exceden o rompen las barreras sociales y los
limites que dependen de los sistemas de valores. Sin embargo,
independientemente tanto de esta experiencia como de las estruc-
turas superpuestas de una destacada civilizacién universal, se
reconoce, en los numerosos conflictos étnicos o religiosos, la
normativa y emocionalmente consolidada fuerza de impulso de las
tradiciones culturales divergentes —sobre todo en los presuntos
puntos de roce, los cuales a menudo marcan la diferencia. No tan
solo hoy, pero si en nuestra época mas y mas evidentemente, se
destaca una situacion basica de coexistencia multicultural, ademads

* Antropélogo; investigador cientifico en el Instituto Iberoamericano de Berlfn. Es
autor de numerosos trabajos etnologicos, lingiifsticos y etnohist6ricos.
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de un enriquecimiento cultural respectivo y mutuo. En base a este
fundamento nace la exigencia de respeto mutuo, la disposicién de
abrirse hacia el otro y la busqueda colectiva de soluciones a los
problemas. De esto resulta tanto para la vida practica en concreto
asi como para el nivel de reflexion antropologico, el problema de la
argumentacion del “esfuerzo de comunicacion” justo en su
dimension cultural.

Interculturalidad significa siempre un fenémeno del con-
traste, del encuentro, de intercambio, pero también del conflicto, asi
€omo una nueva orientacion mutua. Fn todas las épocas parecen
haber sido condiciones fundamentales para la existencia humana la
discusién intercultural, pero también, la busqueda de compensa-
cién o, por lo menos de comunicacién condicional entre las
diferentes comunidades, grupos e individuos. En un mundo
moderno que, por un lado, se concibe cada vez mas complejo; y,
por el otro, sin embargo, cada vez mas fuertemente limitado, pues
en base a sus espacios naturales debe ser comprendido como “un
mundo comin” —en semejante mundo moderno “la comunicacion
intercultural” parece ser un irea de problemas, que nos ocupa de
dos maneras: como experiencia cotidiana en la que siempre nos
encontramos situados y como tarea, la misma que tenemos que
superar cada vez de nuevo, ambas, en parte, con una naturalidad
apenas consciente pero, en parte también, en calidad y cantidad
mds racional que en tiempos anteriores.

Una multiculturalidad creciente marca el ambiente social de
muchas personas -algo por los procesos migratorios a nivel
mundial, por la convivencia en el trabajo y el tiempo libre o por Ia
percepcion de facetas, superficiales y orientadas hacia el consumo,
de diferentes manifestaciones de la vida en las experiencias cotidia-
nas y en los medios de comunicacién. Esto es vigente tanto en los
estados industriales occidentales como en los paises mas pobres.
Pero en los “asi llamados- paises del Tercer Mundo casi siempre es
una realidad interna.

Comunicacién y mala comprensién mutua entre personas
de orientacion cultural distinta estan frecuentemente encajadas en
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relaciones de poder asimétrico, casi siempre marcadas por expe-
riencias histéricas de dominacion y dependencia.

Un 4rea dificil es la cooperacion para el desarrollo. Aqui las
personas y organizaciones que estan involucradas en proyectos
concretos tienen que partir de un solo acuerdo sobre los objetivos.
No obstante, se presentan de cada lado implicado, de manera no
pronunciada, diferentes posiciones, valores y patrones de compor-
tamiento a los que, muchas veces, no se presta suficiente atencion,
por lo que pueden provocar conflictos. Finalmente la comunicacion
intercultural es una base fundamental para diferentes areas del
trabajo cientifico y empirico, como también para muchas investi-
gaciones cientificas idiomaticas, culturales, sociologicas e histori-
cas. Indiscutiblemente también en filologias orientales o, mas con-
retamente en etnologia, o sea, antropologia social.

Una investigacién etnografica de campo, por ejemplo,
depende tanto de la interpretacion 6ptima y apropiada de lo
observado como de las preguntas del investigador, pero también
de las interpretaciones de los objetivos y de las preguntas de dicho
investigador en relacion a los hombres en cuya vida participa
temporalmente y en diferentes grados. Aquellos se reconocen entre
si como autéctonos a la vez que ven al investigador como fordneo,
extrafo. La investigacion se realiza mediante procesos intensos de
«esfuerzos de comunicacién” a nivel linggistico, gesto—mimico y la
accién entre autéctonos e investigador. A la vez, la investigacion
siempre esta limitada por las muy diversas condiciones sociales y
economicas existentes en las diferentes partes de mundo.

Mediante estos ejemplos esta perfilada la “comunicacion in-
tercultural” como campo préactico de problemas, al cual corres-
ponde, coordinado a posibles soluciones, uno teorico (y uno meto-
dologico).

En adelante queremos tratar de manera muy breve algunos
puntos de vista importantes que en recientes épocas fueron
determinantes en el nivel de reflexion teérico-determinantes para la
discusion de las bases fundamentales, condiciones y posibilidades
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de comunicacion intercultural. A la vez salta a la vista que en el
campo de la antropologia solo recientemente fueron elaborados los
primeros enfoques respecto a la reflexion teérica de la comunica-
cion intercultural, a pesar de que se trata de una de las mas
importantes condiciones para hacer investigaciones eficaces.

Durante mucho tiempo fueron ponderados y formulados
mas bien aspectos singulares por antropdlogos interesados en la
teoria y metodologia. Fueron discutidos problemas que se refirie-
ron a la préctica y una comunicacion en el campo de investigacion
fue mas bien considerada como consecuencia de requisitos
practicos o fue simplemente supuesto.

En el campo de la sociologia tecrica, en la sociologia del
lenguaje, en lingiistica, en la investigacion de la comunicacion y en
la filosofia orientada hacia la fenomenologia, han sido elaborados en
los ultimos tiempos estudios teoricos detallados sobre comunica-
cién intercultural.

Aqui no podemos esbozar una imagen tan amplia de los
resultados de todos estos trabajos, pero si podemos ilustrar
algunos aspectos centrales de posibles teorias de la comunicacién
intercultural, a los cuales tiene que prestar atencion el pensamiento
antropolégico.

El sociélogo y cientifico de la comunicacion Jens Loenhoff,
quien recientemente —-en un analisis y argumentacion especial-
mente minucioso— presento, quizas, el estudio tedrico mas intere-
sante en el campo de los problemas de la comunicacién intercultu-
ral, llega a la conclusion que la comunicacion intercultural de
aquellos dentro de un mismo grupo o comunidad cerrada, no se
caracteriza por particularidades fundamentalmente diferentes en el
nivel categorial.

En sus criticas hasta la fecha enfoca que existen conceptos
orientados hacia el consenso y ve a lo sumo diferencias graduales
entre la comunicacion intra e intercultural. Precisamente en la
posible conservacion de la diferencia de opinion e interpretacion y
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sus causas serian de considerable importancia tedrica; en ella se
debers no solamente reconocer la amenaza al consenso que parte de
los malos entendidos, sino también su potencial productivo en el
proceso de comunicacion.

El problema de la “comunicacién mas alla de las fronteras”
(como Loenhoff lo expresa), es de una complejidad considerable.
Pero de manera independiente a lo anterior, primero abordaremos
un factor fundamental, que precede a la apertura de las diferencias
culturales como experiencia: lo ajeno. Lo ajeno marca primero una
limitacion segun la consideracion sociologica clasica de Simmely la
ampliada reflexion social—tedrica de Schitz, que se basa en la
fenomenologia de Husserl. Se lo justifica con el fenomeno social de
las limitaciones, con las cuales sujetos individuales chocan cuando
sus intenciones y marcos de accion tropiezan con aquellos de los
otros, los que no estan percibidos como miembros del mismo

grupo.

Julia Kristeva tiene un criterio fenomenolégico-sicoanalitico
muy vivo y concreto sobre “lo ajeno” y al respecto ha escrito una
historia de tipo occidental cultural y filosofico. Ella también
caracteriza lo “abismatico-enigmatico” en la percepcion de lo ajeno,
lo que bien se considera como uno de los desencadenadores de las
distintas formas de antipatia, miedo y odio en relacion con “lo
extrafio”.

En el fondo de su orientacion psico-analitica la autora
propone no “fijar” al otro, ni a nosotros mismos como tales, sino
analizar lo ajeno y al extraiio, al mismo tiempo que nos analizamos
a nosotros mismos. Esto debemos entender como una “invita-
cién” para descubrir nuestra inexplicable alteridad, lo ajeno (o el
extrano) “dentro de nosotros” como “condicion imprescindible”
para nuestro “Ser con los Otros” (asi Kristeva).

Desde luego el conocimiento de la insuperable relacién
reciproca entre la percepcion del Yo y del Otro no es nada nuevo.
Ya Plessner habia indicado que solo entonces se lograria ver lo
propio, cuya percepcién mediante los sentidos esta recubierta por
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habitos, “con otros ojos”, cuando se llega a un distanciamiento de
lo conocido, cuando se crea una distancia hacia lo propio por medio
de un cambio dialéctico entre lejania y cercania.

Entretanto también hay que preguntarse hasta qué punto
nuestro concepto de lo ajeno estd influido por las tradiciones
culturales occidentales. De esta manera Bernard Waldenlels en-
tiende que nuestro trato con lo ajeno, es decir con lo que queda al
otro lado de las propias estructuras y 6rdenes de experiencias, se
justifica ante todo mediante conceptos europeo—occidentales. Segtin
él, la superacion de lo ajeno por medio de la apropiacion es una
caracteristica de la racionalidad occidental, es decir, para la
internalizaci6n en el camino de apoderarse de la disponibilidad del
mundo. Esto comprende como previstos: (a) una separacion entre
lo propio y lo ajeno, (b) una dispersion de los factores psicologicos
y sociales. Para Waldenfely es problematico el intento de es-
tructurar la referencia de lo propio a partir de una desoladora
autoentrega a lo extrano. Existe una alternativa y es la experiencia
consciente con lo extrafio, entendida ella como la polémica sobre “el
otro”, “el extraio” y “lo ajeno”.

En esta experiencia no se encuentra al inicio ni una “fusién”
ni una “separacién” entre lo propio y lo ajeno, sino (segiin Norbert
Elias) un “entrelazamiento”. Este entrelazamiento diferenciado
busca una participacién en la “alteridad de los otros”. Segtn la
“intersubjetividad” de Husserl ello (el entrelazamiento) admite que
la alteridad ingresa en la esfera de lo propio. De ello mismo se
deduce la unidad de muestras de 6rdenes ajenos por la “interdiscur-
sividad”: un “meterse” a reglas y normas, que posibilitan y limitan
nuestro hablar y actuar (segin Husserls).

Holenstein entiende las formas de comportamiento humano
como un sistema de referencia que trasciende toda relativizacion.
Dentro de este sentido Loenhoff pone énfasis en que el etnografo
tiene el papel de un “traductor”, de un mediador “hermenéutico”.
Por eso la posicion antropolégica tiene la funcién de “traducir” e
“interpretar” y cuyo objetivo ante todo es comprender y analizar
fenomenos culturales extranos.
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En la etnologia hay diferentes orientaciones en el anlisis de
los fenémenos culturales. Por ejemplo, el antropélogo americano
quiere interpretar fenémenos culturales extrafos como “rituales,
palacios, tecnologias y obras sociales, como textos culturales, para
luego llegar a una explicacion, la asi llamada “descripcion densa”,
que esta orientada por nociones tedricas. Esta explicacion
coadyuvaria a facilitar la comunicacion intercuitural por su calidad
interpretativa.

Al respecto del momento interpretativo de la comunicacion
intercultural, sea en la interaccion inmediata entre las personas o
en el ocuparse de las manifestaciones transmitidas en los textos
—se entiende por “interpretacion seglin la concepcion hermenéutica
generalizada por Gadamer y Ricoeur como proceso productivo de
iluminacion del intelecto. Este proceso supone desde luego, en su
“estructura circular” tanto una relacion dialéctica de pregunta y
respuesta como también una de la parte y del todo de lo que se
entiende. Ciertas corrientes de las ciencias sociales orientadas por la
fenomenologia, se comprenden de manera “interpretativa” como el
“interaccionismo simbolico” o la asi llamada “etnometodologia”.
Para esta ultima “la interpretacion” implica un concepto central,
que se entiende como una concentracion de métodos, los cuales por
un lado deben posibilitar a los miembros de una sociedad la
realizacion de sus objetivos de accién en la comunicacion cotidiana
y, por el otro lado, son parte constituyente del proceso de
comprension en el sentido del conocimiento cientifico.

La dimension semantico—dialéctica de la comunicacion se
realiza sobre todo en la comunicacién oral, pero sin sustraer a los
fenomenos no-verbales que normalmente acompafian a la
comunicacion interpersonal. Tampoco se deberia cometer el error
de no fijarse en que la corporeidad de todos los involucrados en sus
dimensiones de percepcién y expresion presenta un presupuesto
imprescindible para una interpretacién mutua. Segun la
fenomenologia de la percepcion filosofica de Merleau—Ponty, se
entiende también la “intercorporeidad” como condicion previa para
la comprension intercultural.
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Quedémonos un momento mas en el campo de los proble-
mas de comunicacién interpersonal en general. La comunicacién
cotidiana, la ensefianza, la comunicacién entre médico y paciente, las
discusiones publicas o entrevistas de investigacion se pueden
comprender, segiin el investigador de comunicacion ~Ungeheuer-,
como procesos que sirven para “la coordinacion de las acciones
colectivas”. Pero al mismo tiempo vale recordar que hay dos tipos
de acciones muy caracteristicas para los individuos: (a) llevan a
cabo acciones que pueden ser observadas por otros individuos
(acciones exteriores), (b) estan viviendo en acciones “interiores”,
que solamente pueden ser experimentadas de manera subjetiva,
que no pueden ser observadas por otras personas, sino solamente
deducidos por el comportamiento exterior, como “experiencia, per-
cepcion, pensamiento, sentimiento, saber, cognicion...”. Si los indi-
viduos siempre se encuentran en acciones colectivas, entonces
tienen sus objetivos, sea en el campo del mundo que puede ser
observado, o en el mundo que es subjetivo, o sea, en la teoria del
mundo de los individuos.

La sociologia de Max Weber declaré la nocion del sentido
como fundamental para la convivencia social. La accion intencional
determinada lleva al entendimiento interpersonal en el mundo
cotidiano a través de la contribucién de la referencia de reflexion a Ia
accion de los otros y, explicado inteligiblemente, del sentido
subjetivo del individuo que realiza la accién (como se expresa
Weber). De acuerdo con Weber y en correspondencia con él, el
etnosoci6logo Mithlman destacé que, por ejemplo, también el
entendimiento metodico-sociocientifico se liga a la expectativa de
roles en el mundo cotidiano para desarrollar el entendimiento, el
sentido de la accion humana. ’

Por la perspectiva hermenéutica, segin Gadamer, se
entiende “sentido” en general como un resultado provisional de
procesos de comprension. Asi, lleva la determinacion del sentido
de las expresiones a un proceso productivo nunca completo.
Este jamds es reproductivo solamente. Por un lado siempre esta
incorporado en contextos y referencias al sentido amplio. Por otro
lado sobrepasa y trasciende la intencion del autor o interlocutor
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original, porque el proceso estd determinado por la situacion
biografica y socio-histérica de quien lo interpreta. Esta circuns-
tancia llevé a Gadamar a una rehabilitacion inteligible—tedrica del
“pre—juicio”.

Aqui tenemos que renunciar a perseguir la nocién del
sentido, tanto en la sociologia tedrica, asi como también en la
investigacion del contenido y de la accién idiomatica (es deciren la
semdntica y pragmatica lingiistica).

Retornando al esfuerzo por la comunicacién intercultural,
podemos comprenderlo como un esfuerzo de convergencia, cuando
no como un “entrelazamiento” de “horizonte de sentido” divergien-
do marcadamente.

Asi, el término “intercultural” implica estar entre diferentes
esferas, comprendidas cada cual como la “cultura” de una comuni-
dad humana. Por el otro lado esta relacionado con esto muchas
veces un entendimiento de cultura cuyo puesto esta fijado por la
tradicion occidental en el uso del idioma cotidiano y también
politico: Creatividad artistica entre presentacion “interpretativa” y
obras modeladas, produccién literaria o musical, edificios y colec-
ciones que estdn cuidados por la herencia colectiva, costumbres y
tradiciones, disefio y artesania artistica, modos de vivir y comer,
trabajos intelectuales de toda clase —todo esto y aun mas estd
coordinado con el campo que en la comprension general esta
asimilado como “lo cultural”.

Esta comprension de cultura, precisindola socio—cultu-
ralmente, se la podria describir, con Stagls, como la totalidad de las
contribuciones humanas en dialogo con el mundo. Por otro lado se
articula un entendimiento antropologico que no se puede reducir
sin mds ni més a un comun denominador.

Aqui compiten —en correspondencia con diferentes progra-
maciones de investigacion— distintas nociones de cultura, que son
cada vez mas especificas pero también més unilaterales.
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De este aspecto se mencionarda aqui solo un concepto
semi6tico-fenomenoldgico, aquel de Geertz: Cultura como un siste-
ma de concepciones heredadas que estan expresadas en forma
simbdlica y que ayudan a los hombres a comunicar, continuar y
desarrollar sus conocimientos y su posicion acerca de la vida. Cul-
tura como modelo “para la realidad” y al mismo tiempo “de la reali-
dad”. Junto a esto quedan mas nociones de cultura antropoldgicas,
semioticas—teoréticas y filosoficas, que no podemos tratar aqui.

Si el teérico socidlogo Luhman reduce “cultura” a una “reser-
va de posibles temas”, se pasa a un segundo término, detris de
otras nociones mas fundamentales, en una comprension que esta
orientada fenomenolégicamente.

Existe también una orientacién a la nocién de la “cosmovi-
sion” de Husserls que abarca la coherencia del mundo, que esta
experimentada de manera intersubjetiva, que esta comprobada en
la prictica y que cambia con Schiitz en mundo social y con algunos
investigadores sociales “interpretativos” del “mundo cotidiano”;
esta orientacion podria llevarnos hacia la tendencia a pensar que “la
cultura”, o tomaria un segundo lugar detras de ella (de la cosmovi-
sion) o més bien se vuelve a un entendimiento cotidiano. El alcance
de las distintas nociones de cultura en la discusion sobre comuni-
cacion intercultural no se deberia en ningiin momento subestimar
pero tampoco tomarlo demasiado en serio.

Si recurrimos en vez de eso a las condiciones de posibilidad
de comunicacién intercultural, no podemos dejar a un lado el
complejo de relatividades culturales frente a las universalidades.
Tanto el equipo fundamental biologico de la especie humana,
entendido como una pre-estructura del mundo natural asi como
los requerimientos funcionales para la superacion de la existencia
natural, deben ser comprendidos sin duda como constantes. No
obstante tras ellos se asoma una problematica especial de las
universales socioculturales y lingiisticas, porque su comproba-
cion presupone en parte abstracciones de diferentes grados. Las
observaciones detalladas muchas veces hacen que las respectivas
constantes se disuelvan en particularidades.
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Sin embargo es la divergencia de conceptos, reglas, valores y
circunstancias de la vida la que lleva consigo los conflictos de
entendimiento y que ademds es responsable de la relatividad
cultural. Por consiguiente se encontraria la accion de cada mediador
intercultural en la tension entre relatividad y universalidad como
condicion del margen del posible fracaso o como logro potencial de
la construccion de convergencias del sentido. Muchos antropologos
consideran que la relatividad cultural, es comprensible en base al
fondo de las experiencias personales en una o varias sociedades
extrafias y se alimenta del conocimiento de relaciones de sentido
interno dentro de sistemas de imaginacion y marcos de acciones
culturalmente ajenos. La posicion resignativa de una relatividad
cultural radical no toma en cuenta circunstancias, tales como las de
que las culturas no presentan estructuras cerradas y que de la ex-
periencia cosmovisional de la diferenciacion en el propio ambiente
social podemos siempre extrapolar hacia lo mas extrano en
contraposicién con lo propio.

Entonces podemos, con las palabras de Schmied-Kowarzki,
excediendo la propia matriz de interpretacion, criticar de manera
relativa nuestro mundo de sentidos y meternos comprensible-
mente en lo ajeno en su propio horizonte de sentido. ’

Seguramente de esto resultard una vision aterrada acerca de
lo que hasta este instante se considera lo propio. En una
comprension’ cosmovisional (segin el sentido de Schiitz) esto se
entiende, en el sentido de una “reciprocidad de perspectivas” —como
interpretacion reflexiva mutua.

A ello hay que afadir una dinamica interna por la cual las
culturas jamas agotan su potencial de interpretar un sentido. Asi,
los individuos creados por ella (por la cultura) siempre pueden
encontrar nuevas respuestas creativas hacia nuevos retos, inclu-
sive con métodos “tradicionales”, nuevas respuestas creativas,
para poder superar dentro de la propia cosmovisién lo contradicto-
rio, lo incomprensible y lo inquietante.

Problemas practicos, que traslapan culturas y muchas veces
ponen en peligro la existencia humana (por ejemplo catastrofes
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naturales y hambrunas) pueden llevar hacia una comunicacién
intercultural obligatoria. En estos casos, cuando la comunicacién
intercultural es conveniente, se puede intentar poner los diferentes
ordenes de relevancia en superposicion o intentar acercar racionali-
dades que estan en conflicto entre ellos a través de modos de
interpretacion andlogos y a través de puntos de referencia.

El ultimo marco de referencia de comprensién intercultural
deberia ser motivado étnicamente: el logro de la accion colectiva
para la solucion de problemas concretos. -

Esto presupone la voluntad de comunicacion y el respeto
mutuo de las ideas, motivos y objetivos de todas las contrapartes
y la aprobacion de su aspiracion a la realizacion autodeterminada de
estos ideales. Una accién comunicativa tolerante de esta manera va -
a superar fronteras sin derribarlas. Esto lleva al enriquecimiento de
la penetracion mutua, pero conservando la conciencia de la
fragilidad de una operacion dificil. Con las palabras del antropélogo
Képping, este esfuerzo dificil quiere apoyar una vital perspectiva
del amor hacia lo especifico como moral del didlogo, cuya riqueza
consiste en las muchas referencias alternativas al sentido,
desarrolladas de diferente manera.




FLABORACION Y FUNCIONES DE
UN DISCURSO ANTROPOLOGICO
INTERCULTURAL EN EL MARCO DE
UN PROGRAMA DE EDUCACION
INTERCULURAL BILINGUE EN EL
PERU

Una forma de valoracién social y cultural
de la investigacion

Jirgen Gasché

Introduccién

«En contradiccion abierta con los conocimientos que ella
produce, la etnologia somete todavia frecuentemente su identidad,
su cohesion y su devenir a la existencia de las sociedades “primiti-
vas”. Esta percepcion teoricamente injustificable expresa la dificul-
tad de concebir para esta disciplina una razén de ser practica en el
mundo contemporaneo. Sin embargo, la definicion de una “comu-
nidad antropolologica” implica también sus responsabilidades».
Es por estas frases que G. Guille-Escuret resume su articulo:
“Una investigacion perdida en su tiempo: la etnologia inaplicada”
(1990). Ellas son el signo de una inquietud profesional nueva
—inclusive si, por ciertos lados, retoma temas antiguos— que
comparte el autor de estas lineas, y esto aun mas que en el campo
de su especialidad, la antropologia amazonista y particularmente
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en Francia, donde la sociedad “primitiva” es todavia el objeto casi
exclusivo de la atencion de los investigadores, y la tendencia
aplicada de su ciencia considerada como el atributo de una
antropologia “provincial” (Chaumeil, 1992: 368)!.

El presente articulo, sin entrar en una discusién detallada
sobre los puntos de acuerdo y de divergencia con el analisis y las
posiciones de Guille-Escuret, pretende ser una respuesta positiva,
concreta a esta preocupacion (respuesta que, ademas, completa las
conclusiones del autor citado, mas que el oponerse), mostrando
una via posible para una antropologia que acepta, como parte
constitutiva de ella misma, “la razén de ser practica en el mundo
contemporaneo”. La via que el autor expone se abre a partir del
momento en que la antropologia no concibe mas su producto
intelectual, “cientifico”, como interesante exclusivamente para la
sociedad de donde es originaria, pero para la que es “tradicional-
mente” su objeto de estudio. Una posicion tal conlleva dos conse-
cuencias. Primeramente, el antropélogo que dirige su discurso
“profesional” hacia esa sociedad, debe tener en cuenta su estado
real actual, que no es ya reducible a una sociedad “primitiva”, “tri-
bal”, pero que debe ser comprendida como una forma histéri-
camente evolucionada a partir de ésta y, de hecho inseparable,
inclusive en su funcionamiento interno y en el rol que juegan
actualmente sus elementos “todavia” tradicionales (es decir, mas
bien, de “apariencia tradicional”), de las relaciones que mantienen
con la sociedad circundante, “nacional” y la civilizacién industrial
occidental. Tomar en cuenta esta realidad actual significa pregun-
tarse sobre la definicion teérica de la forma y de los contenidos de
las transformaciones actuales de las sociedades tribales amazo-
nicas, y que los dirigentes indios de las nuevas organizaciones
politicas en el Peru se refieren con los términos de “pueblos” y
de “nacionalidades”. Segundo, hacer un discurso antropoldégico,
“cientifico”, a estas “transformaciones actuales de las sociedades
tribales” significa producir un sentido para los miembros de este
tipo de “sociedad”, es decir, producir conocimientos y compren-
siones que sean pertinentes para ellos, al mismo tiempo que lo
son para el que los produce y que pertenece por lo general a un
tipo de sociedad diferente, aquel, que precisamente, acabamos de
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llamar de manera genérica, “circundante” (de los pueblos indi-
genas), “nacional” y “occidental”, y quien, podemos suponer,
impregna hoy en dia todas las organizaciones sociales de nuestro
planeta (para retomar una expresion del autor inicialmente citada).

En esta ultima perspectiva, la concepcion misma de la natu-
raleza cientifica del discurso antropoldgico se encuentra modificada.
En lugar de definirse al interior de los marcos de comunicacion
social de nuestra sociedad occidental, donde cumple sus funciones
dentro de las tradiciones intelectuales y académicas propias a dicha
sociedad, ella debera definirse en el marco de la comunicacion
intercultural (o eventualmente intersocietal, si se acepta este
neologismo) y en relacion con la funcion que le incumbira. La
relativizacion de la cientificidad misma de la antropologia no es
sino el resultado de una aplicacion mas consecuente y “practica”
del principio de relativismo cultural, que define la posicion de
partida de todo trabajo antropologico moderno. Ella es la condicion,
a nuestro parecer, de la trascendencia “practica” del etnocentrismo
funcional de nuestro discurso antropolégico académico. Si esto no
ha sido percibido con suficiente claridad, es que al hablar de
discurso, nos hemos interesado mas en lo que éste dice que en lo
que hace, y sin considerar en que medida lo que dice estd determi-
nado més por los objetivos apuntados que por lo que hace.

El subtitulo de este trabajo evoca una problematica institu-
cional (la cual, ademds, no estd tampoco ausente de la discusion
entablada por Guille-Escuret). El hecho de que, desde tiempos
recientes, el CNRS (Centro Nacional de la Investigacion Cientifica)
tiene en cuenta y promovié actividades de valorizacion econémica,
social y cultural, e instauré una comision de evaluacion especifica
que examina este aspecto en la carrera del investigador, deja
pensar que en antropologia, al menos en el marco de este
organismo, se abre un campo para una nueva estrategia de inves-
tigacion, donde los productos mismos y los efectos “practicos”
puedan ser considerados como “yalorizando” la investigacion en
los campos econémicos, sociales y/o culturales —y por extension,
diriamos, interculturales. La primera parte de este trabajo se
propone ubicar la via anunciada a continuacién bajo esta luz.
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1. Definicion de perspectiva

Para un antropélogo especializado en el estudio de las
sociedades indigenas amazénicas, la valorizacién social y cultural
de estas investigaciones puede efectuarse por dos vias opuestas,
las cuales tendran sus propios limites debido al medio social en la
cual se realizan y —de manera inseparable- a la posicion que ocupa
el investigador en relacion a ese medio.

1.1.  La via intracultural

Por un lado, el antropélogo amazonista puede difundir sus
conocimientos y su vision sobre las sociedades indigenas, que
son el fruto de sus investigaciones, en su propia sociedad
occidental, industrial, europea, francesa. Este especialista debera
entonces, adaptar su discurso al interior de esta sociedad (por
todos los medios: iconograficos, sonoros, museogrificos, ...) para
un grupo-meta socioldgico: el sector social particular que él
escogio como interlocutor: una ciudad o una comuna, una asocia-
cion, una escuela, una rama profesional, o, en el caso de libros o de
vulgarizacion, un cierto pablico de lectores definido en términos de
edad, centros de interés (en relacién con los modos tematicos), de
cultura, etc....

Resaltemos, para nuestro propésito, que la “vulgarizacion”
o difusion al gran publico de los resultados de la investigacion
puede motivar, a su vez, actividades de investigacion, en la medida
en que la caracterizacién de los grupos-meta y la adaptacién (o -
mayor eficiencia) de los medios de comunicacién se conviertan en
sus objetos (ciencias de la comunicacién).

1.2. Este discurso de valorizacion social (efecto sobre un
sector social determinado) y cultural (efecto informante) con-
trastara con otros dos tipos de discurso ~aquellos de naturaleza
“cientifica”~ cuyas caracteristicas difieren igualmente por su
finalidad y los grupos—meta.
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O bien se dirige al medio académico de especialistas de su
profesion, toma posicion en relacion a la situacion de los cuestio-
namientos que se popone tratar y se inserta por ese lado en la
tradicion académica de su disciplina con la cual se encuentra
confrontado en su propia sociedad. El participa entonces en el
“discurso de la antropologia” tal cual es comiunmente entendidc ¢
aceptado por el antropélogo profesional. (Esta presentacion
unitaria no excluye en lo mas minimo un analisis de los discur-
sos al interior de la disciplina que conduciria a un registro de di-
versidad mas especifica).

O bien se dirige a especialistas de otras disciplinas cientificas
en el marco de una investigacion interdisciplinaria, cuyo discurso
disciplinario resultante seria ya sea de naturaleza complementaria
y adaptada a los interlocutores no-antropologos “(el marco seria
entonces llamado pluridisciplinario)”, ya sea de naturaleza integra-
da, lo que supone la elaboracion y manipulacion de conceptos
comunes aun cuando esta oposiciéon se manifieste méas bien como
la que existe entre los polos de atraccién hacia los cuales pueden
tender, en proporciones varias, las esfuerzos del dilogo interdisci-
plinario dentro de un equipo.

De este ultimo discurso3, juntaremos, siempre distinguien-
do, aquél de las diferentes etnociencias donde el investigador
integra en su aparato conceptual, los conceptos de ciencias que le
permiten descubrir y explicar con mayor precision un aspecto
seleccionado y circunscrito de la globalidad real en una sociedad
“primitiva” donde la comprension “total”, o al menos totalizante,
es uno de los objetivos declarados de la antropologia. De estas “fo-
calizaciones” sobre aspectos limitados de una cultura nacieron las
etnociencias: etno-botanica, —zoologia, —ecologia, —psiquiatria, —lin-
giiistica, etc.... las cuales son consideradas ramas de la antropo-
logia, y que, a diferencia del discurso interdisciplinario —y con mas
razon, de aquél que busca la integracion conceptual sobre aquél
que tiende hacia la complementariedad—, disponen actualmente de
marcos institucionales reconocidos y de aparatos conceptuales
constituidos e integrados en los curriculums de formacion (“disci-
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plinas universitarias”, reproduccion de una herencia de conoci-
mientos), en momentos en que el esfuerzo interdisciplinario
tiende hacia la creacion de nuevos conceptos, los cuales correspon-
den a nuevos recortes de lo real, es decir hacia la creacién de
nuevos modos de comprensién de lo real que rebasan la trama
analitica de las disciplinas cientificas constituidas.

2. La via intercultural

Desde un punto de vista estrictamente logico, o mds
precisamente topoldgico, podemos considerar la orientacion del
discurso antropolédgico, no dirigida hacia la sociedad de origen del
investigador, sino en sentido inverso, hacia aquélla que fue su
objeto de estudio. Una tal propuesta sorprende sin duda, hasta
choca, a mas de un antropélogo, puesto que, en efecto, no ha sido
formulada y ha suscitado todavia menos vocaciones. Sin embargo,
para un antropélogo que asume como un a priori fundamentando
su actitud cientifica frente a las sociedades humanas, el principo
del relativismo cultural, el surgimiento de esta propuesta es
totalmente logico, a partir del momento en que postularia la
coherencia entre su decir cientifico y su hacer social: si todas las
sociedades se valen, ;por qué reserva solamente para la suya el
beneficio del producto de su trabajo? —pregunta aun mas necesaria
ya que pone en juego otras dos nociones centrales en antropo-
logia, las del intercambio y reciprocidad: los dones, la materia
prima de toda reflexion antropolégica, provienen de la sociedad que
nunca ha sido beneficiaria del producto elaborado?. Y es ésta
pregunta sobre el regreso, del equilibrio de la relacién entre la
sociedad india y el antropélogo, entre el objeto y el tema de la
investigacion, que hace un gran numero de indios hoy en dia en la
amazonia peruana. (c.f. Gasché, 1992b: 14).

La figura topoldgica enunciada toma asi su valor “real” en
una coyuntura histérica especifica y concreta, en el modelo de “la
choza vacia” del estructuralista que en tanto significante de un real
potencial, producide por la estructura elaborada, puede encon-
trarse confirmada por el descubrimiento ulterior, en el paradigma
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de las sociedades humanas, del caso histérico observable corres-
pondiente a la posicion estructural vacia.

En los parrafos siguientes (II), resumiré los factores
sociales mas significativos de la coyuntura historica que hicieron
posible —no solamente pensar concretamento, sino mas aun
realizar de manera institucionalizada— la elaboracion de un discurso
antropolégico orientado hacia esas “sociedades” que, por otro lado,
son la fuente y la referencia objetiva del saber y de las interpreta-
ciones del antropélogo amazonista. '

Esta coyuntura (1984) se encuentra evocada bajo el aspecto
mas aparente de las demandas multiples formuladas por actores
sociales en marcos institucionales y de problematizacion, donde
se expresan y manifiestan las insatisfacciones, las criticas y la
busqueda de alternativas que dan origen a la demanda, y de los
cuales resumiré el trazado histérico reciente. Demostraré a
continuacién (II) como, en el marco de un programa de inves-
tigacion (1985-87) que contestaba a estas demandas, se realizo la
primera tentativa y experiencia del discurso antropolégico
intercultural, y c6mo el resultado mismo de esta investigacion
—un curriculum para la formacion de instructores indios y su
justificacion antropolégica y pedagégica— ha creado una nueva
demanda de tal discurso asi como de la profundizacion y detalle de
las condiciones para su elaboracion. Finalmente, describiré (1V) el
nuevo marco —el Programa de Formacion de Instructores
especializados en Educacion Bilingile e Intercultural-, en el cual se
persigue esta elaboracion (1988-...), los criterios que la rigen, el
proceso que ha seguido, asi como el rol que juegan la investiga-
cién antropologica como proceso y los conocimientos que ella
produce como resultado. Este ltimo punto pondra en evidencia
los nexos que mantiene esta actividad con las distintas posiciones
teoricas, asi como el efecto de retro-alimentacion que ejerce sobre
éstas. Concluiré evocando algunos aspectos de los resultados y
perspectivas futuras del Programa.
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I La coyuntura histérica
1. El marco de la demanda universitaria

En julio de 1984, el autor fue puesto a disposicion de la
Universidad Nacional de la Amazonia Peruana (UNAP) en
Iquitos, la cual habia solicitado al CNRS su colaboracién para la
puesta en marcha del Centro de Investigacion Antropolégica de la
Amazonia Peruana (CIAAP) y para su direcciéon durante la fase
inicial de su funcionamiento prevista para ese entonces de tres
afios. Una convencion firmada por el CNRS y la UNAP formaliza-
ba esta cooperacién institucional.

El Centro habia sido creado sobre papel y sus objetivos
fijados el momento mismo de la fundacién de la universidad, pero
su funcionamiento no entr6 en vigor inmediatamente. 25 aios
pasaron antes de que se me encomendara su direccion, y los
objetivos aun validos sobre papel no correspondian mas a la
vision que se podia tener sobre la problematica amazonica a raiz
de los cambios histéricos, de las investigaciones efectuadas entre
tanto, y, en particular, de la nueva concepcion de desarrollo que
tomaba en cuenta el rol determinante de los factores ecoldgicos.

Mi primera gestion consistia entonces en interrogarme
sobre la finalidad de dicho organismo, el cual, en el Peru, era el
primero de caracter académico al estar ubicado en el corazén
mismo de la Amazonia, y en establecer quién permitié la asocia-
cién de personalidades cientificas peruanas con actores sociales
concernidos por la investigacién antropolégica en la formulacién
de nuevos objetivos para este Centro.

Es con este fin que organicé un coloquio a principios del
mes de diciembre de 1984 y gracias a fondos de Legs Lelong,
administrados por el CNRS. Fueron invitados por un lado repre-
sentantes de diferentes disciplinas académicas quienes realizaban
investigaciones en la Amazonia: antropologos, ecologistas, agro-
nomos, teélogos y pedagogos; por otro lado, delegados de orga-
nizaciones representativas de poblaciones indigenas y mestizas de
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la Amazonia, quienes, bajo la forma de federaciones o de comités
de productores, vieron el dia en la década de los 70 0 a principios
de la siguiente. La labor de los primeros fue la de presentar
balances sobre los ultimos 25 anos (es decir, desde la fundacion
de la Universidad): 1) en el campo de la investigacion dentro de
las disciplinas respectivas, a fin de abrir perspectivas concretas
para nuevos proyectos de investigacion, interdisciplinarios en lo
posible, y en las cuales la antropologia aseguraria tomar en cuenta
las realidades sociales actuales de las poblaciones indigenas y
mestizas de la region; 2) en el campo del desarrollo amazonico, a
fin de asignar las labores para una antropologia que participa en
_los procesos histéricos fomentados por los actores —politicos e
institucionales— del desarrollo. Los segundos fueron invitados a
presentar una resefia histérica de su movimiento y un balance de
las actividades realizadas desde su formacion. Ambos debieron
tomar posicion frente a un texto, redactado por mi mismo, y que
contenia una propuesta en cuanto al tipo de investigacion
antropologica que convenia aplicar en el marco del CIAAP,
teniendo en cuenta una cierta visién de la realidad social amazénica
y del lugar que ocupaba el Centro en la configuracion institucional
regional y nacional. El debate sobre este texto resulté en un
documento de base que fue elaborado colectivamente por todos los
participantes, el cual fijaba los nuevos objetivos del CIAAP y la
orientacién que debian tomar las investigaciones. Los actos de este
coloquio, que reunian el conjunto de las contribuciones, las tomas
de posicion y el documento final, fueron publicados en 1986
gracias a los aportes de Legs Lelong-CNRS y del Programa MAB
de la UNESCO por J. M. Arroyo, representando a la Universidad,
y mio, bajo el titulo “Balances amazénicos, enfoques antro-
pologicos” (Gasché & Arroyo, 1986).

El documento de base recomendaba, entre otras, que el
destino y ejecucion de las investigaciones se realicen en coordina-
cién con las sociedades indigenas, de manera que los resultados
contribuyesen a un conocimiento mas amplio, entre los miem-
bros de estas sociedades, de los procesos histéricos y de la situa-
cion actual. Una tal recomendacién es el testimonio de la participa-
cion de los dirigentes indigenas en dicho evento “académico”.
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Que dicha participacion, ni tampoco esta parte de recomen-
daciones, no haya levantado objecion entre los cientificos peruanos
reunidos para esta ocasién, mas al contrario fue bienvenida, nos
hace pensar que esto se trata de un factor suplementario de la
coyuntura histdrica propicia al didlogo entre la antropologia y los
pueblos estudiados, que me limito a mencionar sin analizar, por
contraste, en alguna medida, puesto que sin duda, no encontrarian
la misma acogida consensual en un medio interdisciplinario en
Francia.

El marco de la demanda indigena

Constatamos con la ayuda de este ejemplo preciso, que la
emergencia de organizaciones representativas indigenas en la
Amazonia, y con ella, la de los dirigentes electos, quienes se diri-
gen en nombre de los diferentes “pueblos” o “nacionalidades” —re-
tomando sus propios términos (en lugar de “etnias”, mas
corriente en nuestra profesion)— crea condiciones sociales y
politicas nuevas para el futuro de estos pueblos en cuyo seno la
antropologia es ella también evaluada en el marco general del
examen critico de los informes a la sociedad circundante por
aquellos mismos que han hecho la experiencia a través de las rela-
ciones que se crean, durantre las fases del trabajo de campo, entre
los investigadores y su objeto de estudio. Y es a partir de este tipo
de evaluacién que nacié una nueva demanda dirigida a la antropo-
logia, y que ha sido expresada en los textos de los lideres
indigenas. R. Casanto y E. Nugkuag, como en el de la confedera-
cion general indigena AIDESEP en las Actas del Coloquio. Esta
demanda estd, a su turno, directamente ligada a las reivindica-
ciones y a los objetivos que habian motivado la transformacién de
estas federaciones, y la cual, al mismo tiempo que formula la
finalidad de la actividad de investigacion (resultados elaborados y
formulados de tal manera que procuren al interlocutor y
participante indigena criterios para la toma de decisiones, defensa
del territorio, recuperacion de conocimientos tradicionales y reva-
lorizacion de la propia cultura) pone las condiciones de su realiza-
cién (participacion en la formulacion del tema de la investigacion,



Jargen Gasché /203

de la formacién/capacitacion en la busqueda de personal indigena,
del control sobre los resultados).

El movimiento de las organizaciones indigenas amazénicas,
que surgio en los setenta, fue ampliandose hasta formar nuevas
federaciones, cuyas bases eran regionales mas que étnicas, dado
que por ejemplo, un cierto nimero de ellas abarca comunidades de
mas de un pueblo, ubicadas en una misma region o en una
misma cuenca fluvial. A principios de los afios 80, se cred la
confederacion AIDESEP (Asociacion Interétnica de Desarrollo de la
Selva Peruana) que agrupaba las federaciones a nivel nacional.
Actualmente existen 30 de ellas. En 1986, una segunda confedera-
cién, CONAP (Confederacion de Nacionalidades Amazonicas del
Peru) fue fundada bajo el impulso de una ONG peruana
no-indigena, la cual logré reunir un cierto numero —pero inferior-
de federaciones. En 1984, el movimiento indigena, como sucedi6 en
paises vecinos amazonicos, formé la COICA (Coordinadora de las
Organizaciones Indigenas de la Cuenca Amazoénica) que agrupa las
confederaciones nacionales boliviana, brasilefa, colombiana, ecua-
toriana y peruana (AIDESEP), la cual se convirtié en interlocutora
indigena de instancias politicas y administrativas internacionales
tales como la ONU vy el Tratado de Cooperacién Amazonica.

En el Pert, las federaciones y la confederacion AIDESEP
adquirieron suficiente peso en el transcurso de los ultimos afios,
lo que les ha permitido que sus reivindicaciones sean tomadas en
cuenta por la administracién pablica. Numerosas son las conven-
ciones que fueron firmadas con los ministerios y otras instancias
gubernamentales, tanto a nivel regional y departamental como a
nivel nacional, y cuyo objetivo es el de coordinar acciones en
beneficio de la poblacion indigena en materia como el otorgamiento
de titulos de propiedad de tierras, servicios de salud, educacion,
registro civil y otorgamiento de documentos de identidad, etc. En
la mayoria de casos para este tipo de programas conjuntos, la
organizacién indigena se beneficia de un aporte financiero de una
ONG extranjera, pero la cual es administrada por ella misma, y
cuyos fondos completan aquellos puestos a disposicion por el
gobierno. En todos los casos, dirigentes o personas designadas
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especialmente para este fin, participan activamente tanto en la
elaboracion de programas como en su ejecucion. Estos constitu-
yen también, pues, experiencias que contribuyen a la formacién
de personal indigena.

El marco de la demanda educativa

Las recomendaciones del coloquio y la demanda de los diri-
gentes indigenas habran pronto tenido la oportunidad de recibir
una respuesta concreta y positiva que ponia a prueba la capacidad
de los investigadores de dar seguimiento a las espectativas asi
formuladas.

Desde 1985, el Instituto Superior Pedagégico Loreto (ISPL)
en Iquitos manifesté su propyecto de crear un programa
especifico destinado a la formacion de instructores especializados
en educacion bilingiie e intercultural. Este proyecto nacié ~como
otros en este pais, pero en el seno de otras instituciones (UNAP-
Iquitos, Universidad de San Marcos-Lima, CIAAP-Lima, Mi-
nisterio de Educacion/Cooperacion Técnica Alemana~Puno)- del
deseo de concebir y de poner en marcha un nuevo tipo de
educacion primaria en un medio urbano como respuesta a las
muiltiples criticas expresadas por los educadores, lingiistas y an-
tropdlogos a lo largo de los afios setenta contra el sistema educati-
vo bilingiie que el gobierno peruano habia permitido tenga lugar
en los anos cincuenta bajo la conduccion de la organizaciéon mi-
sionera estadounidense “Summer Institute of Linguistics (SIL)”.

Estas criticas comprenden aquéllas de ciertos lideres
indigenas que habian experimentado en carne propia este sistema
y que aparte del bajo nivel que presentaban los nifios, los respon-
sabilizaban a menudo del dafo, de manera exclusiva -los efectos
degradantes sobre su sociedad y cultura: pérdida del idioma
indigena (a pesar de llamarse “bilingiie”), amalgama en la practica,
entre educacion primaria y evangelizacion que conlleva la imposi-
cion de valores extranos y el desprecio de su herencia cultural, en
la cual ciertas practicas y “creencias” eran juzgadas incompatibles
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con el codigo moral y la fe cristiana y por lo tanto censuradas,
practicamente prohibidas por los lingiiistas misioneros que
habian sido los encargados de formar las primeras generaciones de
instructores, ubicar las primeras escuelas y reclutar a los
estudiantes junto con sus padres.

El Instituto Pedagogico, homélogo de nuestras Escuelas
Normales de Instructores, pretendia elaborar un curriculum de
educacion primaria intercultural y bilingiie que sea “adaptado” a
las realidades sociales, culturales y lingiisticas de la region y que
responda a las aspiraciones de su poblacién. Con ese objetivo se
deseaba realizar investigaciones sobre el terreno, en cuyos
resultados se debian encontrar los términos justificativos a fin de
apoyar al nuevo curriculum. Con este fin se orienté al CIAAP.

Me parece entonces haber encontrado alli un terreno de
entendimiento y de motivacién comin que permiti6 concebir una
investigacién que responda a la vez a las resoluciones de la
controversia universitaria, a las aspiraciones indigenas y a la
demanda del ISPL, por lo tanto una investigacion completa y que
ademas debia ser pluridisciplinaria, en el sentido de una comple-
mentariedad entre las diferentes disciplinas concernientes (antro-
pologia, socio-linguistica, pedagogia) y ofrecer la oportunidad en
este nuevo centro, primeramente de participar activamente en las
preocupaciones de los actores regionales en su bisqueda de pro-
puestas nuevas, de alternativas—educativas eventuales y, en
segundo lugar, de jugar un papel propiamente antropolégico en la
medida en que se integraria en su trabajo y en sus resultados, la
problematica de la diversidad étnica, que fue generalmente descui-
dada o ignorada en los proyectos de las decisiones institucionales
locales. Por lo tanto, disefiar un curriculum para los instructores
indigenas adaptado a la realidad cultural, social y lingaistica en la
cual el futuro profesional debia ensenar, significé tomar en cuenta
la diversidad no solamente bajo el aspecto de su mosaico étnico
que caracteriza la poblacion amazénica, sino aun bajo aquel de la
variedad de las situaciones de aculturacion, en las cuales se
encuentran, segin las regiones y los procesos historicos en las
que se desarrollaron las diferentes etnias, o segmentos de etnias.
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III. La primera experiencia

El “programa de investigacion para la elaboracion de un
curriculum alternativo para la formacion de instructores especiali-
zados en educacion bilingiie e intercultural” ha sido puesto en
marcha en 1985, y present6 su curriculum y su justificacion
antropoldgica y pedagdgica en agosto de 1987 (Gasché et al. 1987).

Esta investigacion ha sido realizada en 8 regiones (7 federa-
ciones, 11 etnias), sobre el territorio amazonico peruano desde el
Madre de Dios en el sur, hasta el Alto Maraién (y afluentes) en el
norte, desde la vertiente oriental de los Andes (rio Perené) al
oeste, hasta el Bajo Amazonas (rio Ampiyacu) al este. En cada
region trabajé un equipo local compuesto de al menos un
antropdlogo, un pedagogo y entre uno y tres colaboradores
indigenas. El aspecto sociolingiiistico ha sido tratado a modo de un
cuestionario obtenido gracias a la colaboracién del Centro de
Investigacion y Lingiistica Aplicada de la Universidad de
San Marcos en Lima y que fue adaptada por nosotros a la
situacion amazonica. El conjunto de trabajos fue financiado por
la universidad de Iquitos, el CNRS (Legs Lelong, la “Inter-
american Foundation” y dos ONG americanos, “Cultural
Survival” y “Oxfam America”.

No enunciaré aqui los temas de la investigacién (cf. Gasché
1992b); me limito a evocar la forma como fue creado, a través de
esta primera experiencia, el discurso antropolégico intercultural, y
los criterios que nos han guiado en esta gestion, la cual —hay que
reconocerlo- fue llevada a la época de un modo bastante menos
explicito de lo que hoy parece, mirandolo retrospectivamente. La
intuicién en la programacion y el ajustarse a los discursos,
posibilidades y comportamientos de los interlocutores han jugado
un rol primordial y han exigido de nosotros una disponibilidad
constante que se puede comparar a la disponibilidad flotante de los
psicoanalistas.

La participacion de los indios en la investigaciéon ha
sido coordinada por la representacion de las organizaciones: la
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confederacién AIDESEP y las federaciones regionales. El primer
paso consistia en presentar el proyecto al congreso anual de
AIDESEP, en el cual el presidente habia participado en el coloquio.
Yo podia pues referirme a las posiciones que habia tomado y
presentar el proyecto a los delegados de diferentes federaciones
como una respuesta de principio a la demanda indigena en la que
era necesario discutir en lo sucesivo los términos especificos de la
ejecucion. La aceptacion de la proposicion abri6 la via a discu-
siones bilaterales con los dirigentes de las federaciones que noso-
tros seleccionamos en el CIAAP para efectuar las investigaciones
en funcion de su importancia demografica y de su situacion
geografica, que nosotros considerdbamos representativas del grado
actual de la diversidad cultural. Con ellos fue planificado el segundo
paso: nuestra asistencia a los diferentes congresos regionales que
ellos consideraron indispensable, siendo dada la actitud critica, una
suerte de rechazo hacia el trabajo del antropdlogo que manifiesta la
poblacién rural en muchas regiones de la Amazonia (cf. Gasché,
1992b:13). Frente a esta critica, la finalidad de la investigacion, es
decir el hecho de que debia desembocar sobre la creacién de una
nueva posibilidad de formacion para los jovenes indigenas,
constituia el mejor argumento -lo cual, como lo describimos
anteriormente— no significaba que la poblacion tuviera una
comprension de la relacion entre la bisqueda y la novedad del
marco educativo, por consiguiente de la necesidad de la primera.
Luego de cada congreso, los candidatos a la investigacion, nuestros
futuros colaboradores fueron seleccionados de comun acuerdo. De
esta manera se elaboré una convencion, en la cual fueron
precisados los aportes del proyecto de la federacion, (ayuda
logistica, presentacion ante las autoridades de las comunidades,
deberes del colaborador indigena) y del CIAAP (indemnizaciones
diarias, gastos de transporte, formacion de la investigacion,
presentacion de los resultados).

El equipo de trabajo se conformé finalmente de nueve
antropologos (peruanos a excepcién de dos colegas, una francesa,
F. Morin de la GRAL/Universidad de Toulouse —y una argentina,
y de mi mismo), cuatro pedagogos y 18 colaboradores indigenas
(todos sabian escribir y la mayor parte de ellos tenia al menos
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algunos anos de escuela primaria), de los cuales diez llevaron el
trabajo hasta su término. En una region, Madre de Dios, la
investigacion concluyé por fallas de los responsables locales.

Este primer ensayo de participacion indigena en la investi-
gacion antropolégica y sociolingiiistica partié de presupuestos
modestos. La Antropologia asume la diversidad social y cultural
del Hombre como punto de partida, como un apriori, y busca
descubrir detrds de esta diversidad, los principios o leyes que
permiten afirmar su unidad, asi como los lingistas se encuentran
en la busqueda de los universales que permiten explicar el
funcionamiento de todas las lenguas. Tal punto de partida implica-
ba que no podiamos asumir una racionalidad en la comprensién
de los hechos sociales que sea comun a los colaboradores
indigenas y a los antropélogos y que era necesario por lo tanto
elaborar una —aunque sea minimamente-, si la experiencia se
realizaba y producia un resultado. Esta elaboracién imponia sus
coerciones a los procesos de investigacion. Exigia de una parte, la
formaci6n de categorias que permitieran a la vez, el inventario y
clasificacion de los hechos, y por otra parte, que su articulacion
légica fuese tal que produjera una comprensién de los hechos que
nos permitiesen hacer causa comin con los dos actores. Esta
concepcion extrema de la barrera cultural fue al menos moderada
por el hecho de que los colaboradores indigenas hablaban todos
espanol (aunque en niveles variables) y habian frecuentado la
escuela, de suerte que en el nivel del lenguaje y de ciertas nociones
del sentido comun refiriéndose a la vida cotidiana, nuestro dialogo
encontraba una base de apoyo inicial, sobre la cual las definiciones
podian ser formuladas de modo suficientemente claros para que
sean operacionales y funcionales en el desevolvimiento de la
cooperacion. Los referentes reales que servian de base a la obser-
vacion y que se trataba de inventariar, eran o bien objetos
materiales (por ejemplo todos los objetos presentes en las casas
del pueblo); o bien las relaciones sociales que nosotros supimos
identificadas por la sociedad indigena misma (por ejemplo: rela-
ciones genealdgicas, relaciones ceremoniales, relaciones de trabajo).
Introduciendo enseguida como rasgo distintivo el caracter tradi-
cional o propio de la etnia, version moderna o introducida del
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exterior (sociedad nacional) para clasificar los fenomenos observa-
dos y notados, creamos el referente para una reflexion sobre los
cambios sociales: sus origenes y la perspectiva del futuro, la cual
a su turno permitiria iniciar un debate sobre el rol de la educacion
en los cambios observados y sobre su rol posible y deseado en la
perspectiva del futuro. Este resumen de ideas que nos guiaron en
la organizacion de esta investigacion no toma en cuenta los
multiples puntos del obstaculo que era necesario superar para
continuar construyendo cada etapa intermedia del razonamiento
hasta la redaccion de las conclusiones en el curso de un seminario
final que reunia el conjunto de participantes.

Si los resultados nos ofrecieron un diagnéstico amplio
respecto a la variedad de situaciones de cambio social en aspectos
seleccionados de las practicas sociales y culturales, el didlogo con
los caboradores indigenas, a lo largo del trabajo de investigacion,
nos ha informado, a la vez porque ha podido lograr eso y por sus
dificultades, aspectos que seran importantes para la concepcion del
curriculum mismo, pero mds todavia por la de una pedagogia
intercultural.

Mencionaré algunas:

—La elaboracion de categorias que llegan a ser operativas en
los procesos de reflexion y de interpretacion de los hechos sociales
que ellas engloban es relativamente comoda si se llega a controlar
sanamente el proceso, y al interior de éste, el empleo de criterios y
referentes empiricos que sean comunes (no sera sino al nivel del
mas pequefio denominador comin) a los dos actores en relacion
intercultural.

—Los colaboradores indigenas manifestaron su maestria en
las categorias del razonamiento a través de los trabajos de
clasificacion y de ordenamiento grafico, asi como la forma de
expresion oral en espaol regional a menudo teiido de fuertes
interferencias de su lengua materna indigena, pero tenian grandes
dificultades al expresarse por escrito.
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~La validez de un razonamiento producido sobre un aspecto
real social no se vuelve automaticamente productivo o aplicable en
otros aspectos de la realidad por el indigena que la ha experimenta-
do y menos todavia en relacion con una vision holistica de la
sociedad.

-Esto se hizo evidente, por ejemplo, cuando empezamos a
interrogar sobre los hechos sociales analizados e interpretados en
cuanto a su significado para la educacién. Uno de los obstaculos
era la concepcion especifica que tenian los interlocutores indigenas
de la educacion, que les identificaron con lo que sucede en la
escuela: el aprendizaje de conocimientos, de comportamientos y de
normas de la cultura dominante nacional peruana, excluyendo
todo el proceso de socializacion y de aprendizaje que se daba en las
sociedades indigenas antes de la introduccion de la escuela, y que
se da hoy dia en el cuadro familiar y comunitario de los pueblos.
Este ejemplo muestra la razén por la cual el trabajo de elaboracion
conceptual comun es el fundamento positivo de un dialogo
intercultural que se vuelve productivo, es decir, en el que los
contenidos llegan a ser instrumentos intelectuales para el analisis
y la interpretacién del mundo en funcién de las necesidades
situacionales y practicas de los actores implicados.

El conocimiento de la sociedad indigena tradicional aparecia
vacio para los representantes actuales de los pueblos indigenas.
Esta apariencia puede tener dos razones; o bien la persona ignora
la existencia de los hechos sociales que por otra parte se
encuentran atestados en las obras etnograficas; o bien conociéndo-
los no los reconocia explicitamente, y que en verdad los niega
delante de un interlocutor no~indigena o un indigena de otra etnia.
El primer fenomeno tiene sus origenes en el cambio social, la
desaparicion de objetos, el abandono de normas y de practicas, la
no transmision de ciertas sabidurias (debidas en parte precisa-
mente, a la implantacién de las escuelas a gran escala); el segundo
encuentra su explicacién en la represion de valores étnicos que
son incompatibles con las normas morales y la “buena conducta”,
el modelo de “civilizado” propagado a su vez, entre otros por la
educacion escolar. Nos encontramos delante de uno de los
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aspectos caracteristicos de la relacién de dominacion en la cual se
encuentran las sociedades indigenas (o més precisamente sus
circunstancias actuales modificadas por la historia reciente) en
relacion a la sociedad englobante peruana’. Por la creacion de un
nuevo sistema de educacion escolarizada, que segun los deseos de
las organizaciones indigenas,, “recupera” y “revaloriza” la cultura
propia de los pueblos indigenas, esos dos tipos de vacios mani-
fiestos determinaron las diferentes estrategias —y en ese Caso
anticipo- sobre lo que va a suceder para remediar a aquella del
primer tipo, la estrategia sera de busqueda y de aprendizaje; para
superar el obstaculo que se manifiesta en la segunda, la represion
o autocensura, la estrategia sera de naturaleza pedagogica y los
meétodos de naturaleza antropoldgica; y es por esta combinacion
que se podra definir lo que yo llamaria el trabajo etno-analitico,
término que evoca un paralelismo con el trabajo “psicoanalitico”
por el hecho de que se sitia en el nivel de un compromiso con los
factores emocionales suscitados por las nociones culturales

El conjunto de antecedentes —antropologicos, socio-
lingaisticos y pedagogicos— recogidos en las diferentes regiones,
igual que los objetivos fijados por las organizaciones indigenas,
han servido de referencia en la elaboracién de la proposicion del
nuevo curriculum, al igual que su justificacion. Esta comprende
en el dominio antropolégico, una sintesis de las caracteristicas de
las sociedades tribales amazonicas y el impacto de los diferentes
factores historicos que contribuyeron a su modificacion, —sintesis
que fue formulada de tal suerte que sus términos, en que el
conjunto logicamente articulado debia servir de cuadro conceptual
al analisis social tal como habia sido contemplado en el “area de
formacion” llamada “antropologia del curriculum”. Esto a titulo de
hipotesis, pues fue bien comprendido que toda la proposicion era
de caricter experimental y debia por consiguiente ser puesta a
prueba en la practica con los futuros alumnos y ser corregida o
reajustada en el curso de su aplicacion. Toda esta parte final de la
investigacion vio la luz en 1987. El conjunto de resultados que
comprende la nueva proposicion curricular, fue presentada, en
este mismo fin de ano, en el Instituto Superior pedagogico Loreto,
en la Confederacion Indigena AIDESEP, igual que en las federa-
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ciones regionales que habian participado en el proyecto (Gasché y
al., 1987).

Por otra parte, los estudios detallados de las regiones no
han podido ser preparados para la publicacion, y esto por una
causa mayor: la puesta en marcha del programa de formacion
llego a ser prioritario para la Confederacion, y, si debia hacerse en
el espiritu que habia presidido la conduccion de la investigacion, el
nuevo programa iba a comprometer a una gran parte de las
fuerzas intelectuales que habian ya contribuido a su elaboracién.

En efecto, la Confederacion Indigena, ha hecho suya la
proposicion y presioné a que ella sea puesta en marcha. El
programa fue dado al Instituto Pedagégico, pero la Confederacion
queria guardar el control de la ejecucion. Empez6 entonces una
serie de acuerdos y tramites a nivel ministerial, regional y nacio-
nal, en los cuales el presidente de la confederacion se beneficiaba de
todo el mantenimiento del equipo cientifico que yo dirigia entonces
en el CIAAP, aquel del director del Instituto Pedagégico, igual que
de una ONG italiana, “Terra Nuova”, que rapidamente se declaro
dispuesta a asumir una gran parte del financiamiento que implica-
ba la creacién del “Programa de Formacion de Maestros Bilingiies
de la Amazonia Peruana (PFMB)”. Por consiguiente, una vez
remitido el documento final y antes de que me haya puesto a
disposicién del CNRS, fue necesario bosquejar y esta vez junto
con los dirigentes indigenas, el organigrama, el plan de funciona-
miento y las necesidades de personal del futuro PFMB por toda la
duracién del primer ciclo de formacién, es decir seis afos, igual
que su presupuesto por el mismo lapso de tiempo. Este trabajo
fue bien llevado de tal suerte que se podia planificar para enero
de 1988 el inicio de la busqueda del personal de ensefanza
(antropdlogos, lingiistas, pedagogos, matematicos, etc.) y para
marzo del mismo afio, el inicio de las primeras actividades
del programa: un ciclo de formacién para el nuevo equipo de
docentes contratados, antes de que se inicien en junio los cursos
de la primera promocion de estudiantes seleccionados por un
concurso.
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A esta seleccion —como antes con la de “especialistas
indigenas”, prestigiosos conocedores de su cultura y de su lengua
y que iban a ser parte del cuerpo de docentes— debian participar
los dirigentes de las federaciones locales concernientes, lo cual era
una forma de participacion directa y de responsabilidades de esas
instancias indigenas, en la marcha del nuevo programa, y una
manera de fomentar el debate sobre la educacion en las diferentes
poblaciones indigenas (Gasché, 1992b: 8-9).

IV. La experiencia en marcha

1. El marco institucional

Hacia finales del aio 1987, cuando mi puesta a disposicién el
CNRS y de la Universidad Nacional de la Amazonia Peruana en
Iquitos llegé a su fin, la Confederacion Indigena AIDESEP se
dirigi6 a su vez al CNRS pidiendo mi colaboracion para participar
en la direccion del “Programa de Formacion de Maestros Bi-
lingiies” durante seis afos, que correspondian a la duracién del ci-
clo de formacion de la primera promocién de instructores
indigenas. La direccion cientifica respondid positivamente a esta
demanda, pero limitando mi contrato a tres afos (1988-1990) y
formalizandolo con la mediacion del Instituto Francés de Estudios
Andinos en Lima. A partir de 1991, continué mis actividades en el
seno del Programa en el marco de misiones cientificas.

El programa comenz6 a funcionar en 1988 sobre la base de
una convenciéon que fue firmada por el Ministerio de Educacion
Nacional Peruano, el gobierno regional de Loreto (Amazonia
peruana), la confederacion indigena amazénica AIDESEP y la ONG
italiana “Terra Nuova” igual que sobre la autorizacién de su
funcionamiento en tanto que programa experimental acordado por
el Ministerio, lo que daba un valor oficial al titulo profesional que el
programa iba a entregar.

En el financiamiento participan todas las instancias
mencionadas, a las cuales, en el curso de los cinco altimos afos,
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se han unido otras instituciones: un organismo de cooperacion
técnica holandés una ONG holandesa y un ONG noruego. El
Programa también se ha beneficiado de aportes econémicos de la
CEE (canalizado por “Terra Nuova”) y del programa “El hombre
y la biésfera” de la UNESCO (instalacién de un terreno de experi-
mentacion agricola y de ensayos montados con fines pedago-
gicos).

El programa ha sido abierto actualmente a los alumnos que
pertenecen a nuevas étnias (Achual, Aguaruna, Ashaninca, Bora,
Chayahuita, Cocamilla, Huambisa, Huitoto y Shipibo), hablantes
de lenguas pertenecientes a siete familias lingiisticas (o lenguas
aisladas) y provenientes de once federaciones regionales. El
ingreso se realiza por concurso, siendo posible que todos los
estudiantes se beneficien de una beca, cuyo nimero —120 en el
momento actual- depende de los recursos disponibles.

Los estudios del primero al tercer afio, se desarrollan en un
ciclo de enseianza escolarizada en Iquitos, de cuatro a cinco meses,
y dos ciclos no-escolarizados en los pueblos indigenas de las
regiones respectivas, donde los alumnos, con la orientacion de los
docentes-tutores que los acompanan durante cuatro meses,
realizan las investigaciones y practicas pedagogicas. El cuarto afo
ha sido dedicado a la elaboracién de una nueva proposicion de
curriculum para la ensefanza primaria, lo cual demanda la
presencia de los alumnos en Iquitos durante todo el ano escolar;
en el curso del quinto afo, los estudiantes pasan su periodo de
prueba pedagogica durante los ciclos no-escolarizados asumiendo
la ensefianza en una escuela primaria de su etnia. Esta prueba
continda el afo siguiente, duranté el cual deberin igualmente
elaborar una tesis, segiin los reglamentos de las Escuelas Nor-
males peruanas, exigida para la obtencion del titulo profesional.
Los estudios durante los ciclos escolarizados son organizados por
“dreas de formacion” que son en numero de ocho. Se las llamé al
principio: antropologia, educacién, lingiistica (que comprende
también la ensenanza del espanol), ecologia (que engloba las
ciencias naturales), historia, matematicas, artes y desarrollo
corporal.
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El programa ha sido evaluado dos veces, en 1989 y en 1992,
por un equipo de evaluacion llamado “Equipo Técnico Asesor”,
cuya composicion ha variado cada vez, pero que traia a personali-
dades del exterior, peruanas y extranjeras, expertas en las discipli-
nas y familiarizadas en la medida de lo posible con la problematica
de la educacion bilingiie intercultural.

La direccion del Programa es asegurada por un Comité
Director compuesto de cuatro miembros, nombrados en igual
numero por la Confederacion Indigena y el Instituto Pedagogico.
En relacion a la direccion de este ultimo, el programa guarda una
gran autonomia tanto en el nivel pedagégico como en aquel de la
gestion. Es la confederacion quien decide el contrato de los do-
centes y les fija las condiciones de trabajo (Gasché, 1992b: cap. 3).

De 1988 a 1991, el autor ha sido miembro del Comité
Director en nombre de la confederacion indigena. A partir de 1992,
el titular de la secretaria de educacion recientemente creada en el
seno de la Confederacién, un ex—instructor huambisa, lo reem-
plazo en este cargo, y se le pidi6 continuar en sus otras funciones
como consejero (“asesor”).

En el cuerpo de docentes, no esta integrada la direccién (a
excepcion del dirigente de AIDESEP, que no estd presente de modo
permanente). El cuerpo docente comprende actualmente 23
miembros, que en gran mayoria (excluyendo a quienes forman
parte del Comité Director) se trata de jovenes graduados (o a
punto de serlo), provenientes de las universidades peruanas o del
Instituto Pedagogico, y que también en menor proporcion, eran
novatos en Amazonia: tres pedagogos, cuatro antropélogos, seis
lingaistas (y el autor que tiene una doble formacién), dos historia-
dores, dos matematicos, tres docentes de ecologia, (de formacion
diferente), un profesor de artes y dos profesores de educacién
fisica. Todos en lo sucesivo seran peruanos (después de salir, una
vez terminados sus contratos, los dos holandeses y dos italianos)
a excepcion del autor y de una lingiista colombiana. Por otra
parte, el equipo de los docentes fue beneficiado de los servicios de
un grupo de consejeros ajenos al programa que, en el cuadro de
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seminarios compactos, contribuyen a la formacién permanente de
los docentes en los campos especificos de su actividad (métodos
pedagdgicos, socio-lingiisticos, lingiistica descriptiva, etc.). De
su parte, cuatro nuevos especialistas indigenas han comenzado en
1992 a asumir una ensefianza parcial en antropologia, pedagogia y
ecologia, respectivamente.

Ante la diversidad de problemas que plantea la ejecucion de
un tal programa, que hace un llamado, si se pudiera profundizar
todo en todas sus dimensiones, en el conjunto de las ciencias
humanas —tanto aquéllas que son de naturaleza mas “social”, que

~aquéllas que examinan los componentes psiquicos del hombre-,
me limito a pesar de mi exposicion a la formulacion mas explicita
de los objetivos del programa que se refieren mas directamente a
la antropologia.

2. Los objetivos especificos de la formacién intercultural y
sus formas pedagoégicas

¢Qué implica, para un Programa de formacién de instruc-
tores indigenas, el hecho de poder contribuir a la recuperacién y a
la valorizacion de la cultura de los diferentes pueblos indigenas,
sin descuidar los conocimientos “modernos”, aquellos del mundo
occidental, y dar acceso a las diferentes disciplinas cientificas, como
lo sugieren los dirigentes indigenas?%

La respuesta “correcta” no puede venir de una vez por
todas de una definicion formulada apriori por el cientifico o espe-
cialista no-indigena, si no quiere ser nuevamente un elemento en
la relacién de dominacién y de imposiciéon que ha sido precisa-
mente llamado a superar; es parte de un proceso de aproximacion
o de traducciones sucesivas que son “negociadas” por los acuer-
dos sucesivos realizados en el seno de las relaciones de trabajo
entre profesionales no-indigenas y el personal indigena (diri-
gentes, especialistas, alumnos...). Esta respuesta, al menos en la
hora actual y encarada en su modo real y complejo de existencia,
no tiene por otro lado una dimensién conceptual: contiene
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componentes eminentemente pragmaticos: programas de ense-
fianza, estrategias pedagogicas (diversificadas segun las “areas de
formacion”), estrategias de investigacion, modelo de funciona-
miento, reglamento interno, etc., cuyos principios justificativos
existen, pero aun “por sectores”, y no unificados totalmente en un
marco conceptual global, detallado y coherente, considerando el
proceso de creacion y de puesta en marcha del Programa, y los
diferentes horizontes de formacion de donde vienen tanto los
docentes como los diferentes participantes indigenas. Tal cuadro
puede al menos ser encarado —también— como uno de los
objetivos a largo plazo.

Existe por el contrario, una suerte de “contracara concep-
tual” que tiene funcion de referencia tedrica (si se acepta el término
con un sentido pragmatico) por las diferentes disciplinas y que es
concebido de tal manera (por sus propiedades logicas y las
elecciones terminologicas en espafiol) que pueda ser dominado y
manipulado por los alumnos indigenas (futuros instructores, sin
que, en el dominio de lo real que se explica, entre en “contradic-
cién” (o si se prefiere, en “conflicto”) con los conocimientos
cientificos concernientes a este mismo campo. Yo elegi como
referencia teorica, el marco de las “teorias de accion” que ofrece la
ventaja de poder ser abordado a un nivel rudimentario muy con-
creto y simple, a partir del cual el proceso de abstraccion (cuyo
control es tan importante en las relaciones pedagogicas intercultu-
rales), pueden ser llevadas de forma gradual, en funcion de las
necesidades e intereses de los sujetos que intervienen (alumnos,
profesores...) y en diferentes perspectivas del anilisis de la
realidad (cf. la sintesis en los 6 tomos editados por Lenk, 1980:
Handlungstheorien): aquélla de la antropologia, de la etno-
metodologia, de la socio-lingitistica, de la psicologia (escuelas de
Ginebra y rusa de A.N. Leont ev), que se prolongan hacia la
psicolingiiistica (A.A. Leont'ev, 1974) y la pedagogia (cf. Garnier y
al., eds, 1992), etc. crea pues las condiciones a la vez para una
colaboracion cientifica interdisciplinaria (y el disefio de investiga-
ciones integradas en el funcionamiento del Programa) y de alli
para el perfeccionamiento de ciertos aspectos del Programa (sin
que pueda haberse aprovechado lo suficiente, dada la limitacién de
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los fondos financieros) y para que los resultados de tal colabora-
cion sean articulados con el nivel de los instrumentos de conoci-
miento de los alumnos indigenas.

Este “interface conceptual” es por tanto un metalenguaje,
por los términos escogidos en el idioma natural que es el espafiol-
indigena y no-indigena (lo mas comun por tanto: alumnos y
docentes) se refieren usualmente —en la problematica de la
comunicacion intercultural, asumimos alli una suerte de pequeno
denominador semantico comun, cuya validez es puesta a prueba
por su funcionamiento en las operaciones en las cuales son
utilizadas— en los objetos culturales, procesos de trabajo, técnicas,
relaciones sociales, funciones y contenidos de los discursos, etc.,
de su cultura tradicional. Estos términos deben ser ademas lo
" bastante generales para enunciar los “hechos” que sean comunes
a las nueve etnias de donde provienen los alumnos que se
encuentran reunidos en una misma clase, con el objeto de que
cada uno pueda identificarlos, describirlos, analizarlos bajo la
forma cultural especifica que les es familiar, dejando que en caso de
una gran divergencia, sea acordado un tiempo suplementario, en el
desarrollo de la ensefianza, en la exploracién, en la profundizacion,
luego en la puesta en evidencia y en la discusion en clase, de esas
diferencias, con el objeto de interpretarlas. A este nivel, y en el
marco de este programa, las relaciones interculturales, no son por
lo tanto, puestas en juego entre indigenas y no-indigenas, sino
entre indigenas de diferentes etnias.

Otra propiedad de este metalenguaje esta ligada, a la funcion
que tiene que cumplir en el didlogo etno-analitico. Sus términos
deben ser en la medida de lo posible, neutros en relacién a los
valores cristianos, nacionalistas, racistas y etnocéntricos (“civili-
zadores™) del entorno social dominante, es decir, libres de toda
connotacién inmediata con tales valores, para que puedan hacer
recordar a los alumnos todos los elementos culturales sobre un
“terreno neutro”, sin discriminacion que valorice o desvalorice a
priori. De este modo, ubicado en el marco de una clase sobre
terreno neutro, que el alumno, que ha interiorizado el sistema de
valores de la sociedad dominante y reprimida, o niega, en funcion
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de 1a eleccion que ellos hacen de ciertos hechos o de caracteristicas
de su sociedad y cultura tradicionales (como por ejemplo la
desnudez total de las mujeres, el canibalismo...), a la posibilidad
de mirarlos de frente y de “reconocerlos”. En este proceso de
reconocimiento, que significa el primer paso en el sentido de una
“liberacion del oprobio” ligado al pasado de su pueblo (y atn a
algunas de sus practicas todavia existentes), la interaccién no
solamente entre docentes (en el rol de “etno-analistas” y alumnos
culturalmente oprimidos, pero aun entre alumnos, es un factor
determinante pero complejo del cual no expondré el juego contra-
dictorio y ambiguo que exige del docente esta disponibilidad que
yo comparé con la atencion flotante del psicoanalista.

Ciertos conceptos del psicoanalisis pueden ayudar ademas
al docente a comprender lo que sucede en la clase y a tomar
posicion en el proceso, y con mayor razon cuando ya han sido
reutilizados, en un marco comparable al nuestro, por los teéricos
de la relacion colonial (F. Fanon, A. Memmi) o el “pedagogo del
oprimido”, P. Freire. Es necesario al menos guardar lo fundamen-
tal, que es la negacion de ciertos hechos, y sobre todo el rechazo de
enunciarlos en clase, quizas ligados no a un mecanismo de la
represion cultural, sino a las normas y prohibiciones de la propia
cultura indigena. Las dos razones pueden, por otra parte, encon-
trarse “amalgamadas” sobre el mismo hecho (fendmeno de so-
bredeterminacion); esto para evocar la complejidad de la situacion
y la importancia de la investigacion etnografica para el programa,
y los docentes en particular que proveen los aportes que permiten
desenredar algunos pocos hilos de la madeja.

En este contexto al menos, es necesario subrayar un altimo
elemento que caracteriza el metalenguaje, por lo menos en tanto tal
(aun cuando la funcién del comin denominador semantico mas
pequeiio implica un empleo restrictivo de los términos), ya que
su uso frente al hacer valorar, a veces implicito, a veces explicito,
de parte de los alumnos de las normas y valores en vigor, debe
ser limitante: el antropologo y todo docente que trabaja sobre el
terreno pedagogico no debe ser guiado por el deseo de adquirir a
todo precio un conocimiento “monografico”, “lo mas completo
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posible”, a través del trabajo pedagogico con los alumnos; debe
admitir, por respeto al otro, que, en su contexto de trabajo,
existen elementos o sectores enteros de la cultura (y las culturas)
de sus alumnos que le son inaccesibles, al menos por la via
inmediata.

A través de esta descripcion de las propiedades y funciones
del metalenguaje en el marco pedagégico intercultural, yo creo
haber dado cuerpo a la nocién de discurso antropoldgico intercul-
tural, en el cual habiamos entrevisto la figura y la posibilidad mas
alta (1.2.).

Es a costo de este proceder “liberador”, que el programa
puede pretender reconstruir mentalmente con los alumnos la
sociedad tradicional’ de cada uno, y esto de una manera tal que el
producto, aunque incompleto, no exhaustivo, no sea viable (o lo
menos posible) por las amputaciones dadas en la censura de la
represion cultural que opera, eventualmente y en grados diversos
de intensidad, en las cabezas de aquéllos. Que el antropélogo o el
docente haya identificado y sea capaz de identificar tales mecanis-
mos de represion en el funcionamiento de su propio ser es sin
duda una condicién primordial para que tal didlogo etno-analitico
pueda tener lugar. Es una razén por la cual el programa, no se
encuentra en este dominio, sino en un estado inicial.

Esto subraya la importancia que tiene, al mismo tiempo
que el didlogo con los interlocutores indios, que se desarrolla entre
docentes, y en los grupos de trabajo y de discusion critica.

Las investigaciones de los alumnos indigenas sobre el
terreno de sus propias comunidades durante los dos ciclos
no—escolarizados (cf. mas alto) (a modo de la observacion partici-
pante, de encuestas dirigidas y de conversaciones informales),
cuyos lineamientos han sido inicialmente elaborados por el autor,
luego modificados después de la experiencia y teniendo en cuenta
las sugerencias de los docentes, especialistas indigenas y alum-
nos, juegan un rol importante en esta reconstitucion mental de la
sociedad tradicional, pues permite al alumno llenar las lagunas de
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conocimientos concernientes a su propio pueblo, que en parte ha
constatado durante los trabajos en clase en lquitos, y por otra
parte, toma conciencia en su actividad de investigacion, por
ejemplo, cuando escucha las explicaciones y relatos de un anciano
o de otra persona de prestigio por su sabiduria tradicional®.

El rol de esta reconstruccion resulta siguiendo el orden de
ideas, que guia la reflexion general y la importancia de los conteni-
dos en el programa: el estado de la sociedad india tradicional (yo no
entro aqui en la definicion adoptada) de cada etnia es reconstruida
mentalmente, luego comparada en su estado actual; son reinvesti-
gados los factores, objetivos y subjetivos (y sus modos de
funcionamiento) que han provocado los cambios. Sobre la base de
un examen de fuerzas de cambio que hoy actdan o interactian en
los diferentes pueblos indigenas, y teniendo en cuenta de un lado
la propia trayectoria historica de cada uno de ellos y de sus
origenes, y del otro, la existencia de las federaciones indigenas, de
la Confederacion nacional AIDESEP y de la coordinadora (Interna-
cional) de las Organizaciones Indigenas de la Cuenca Amazénica
(COICA), se plantea la pregunta: jqué porvenir se avizora para
cada pueblo, para todos los pueblos indigenas amazonicos? Se
plantea la pregunta en forma de una utopia social —no entendida
como modelo fijo, dogmatico, sino como un sujeto permanente de
debate, que se alimenta de interrogaciones y de busquedas que
pueden suscitarse— que motive y oriente al joven instructor en la
formacion inicial de las futuras generaciones, y que cumplan su
finalidad los conocimientos que le fueron impartidos y la com-
prension de los diversos aspectos de la realidad y del mundo
como globalidad que ¢l debe elaborar con ellos. '

La formacion en la investigacion de los indigenas persigue
un objetivo suplementario que no esta propiamente ligado a la
funciéon de futuros docentes de nuestros alumnos pero que es
parte de otro objetivo, mas general, que formulan los dirigentes de
las organizaciones de indigenas: retirar un beneficio —en el cual
ellos mismos fijaran los términos— las numerosas investigaciones
que los cientificos, peruanos o extranjeros, en ciencias sociales o
naturales, efectian sobre los territorios de sus pueblos, y esto a
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manera de una participacion indigena en todos los niveles de
desarrollo de un proyecto. Son examinados retrospectivamente los
aportes de tales proyectos a la solucion de los problemas propios
de su poblacion, que han hecho constancia de la “inutilidad” ~de su
punto de vista- de estas investigaciones anteriores, la formacion
que reciben por consiguiente nuestros alumnos, en el uso de los
instrumentos metodolégicos de investigacién, les dejara aptos
para ser los portavoces de sus organizaciones frente a los equipos
de investigadores que tienen la intencion de realizar sus activi-
dades en los territorios indigenas, y a participar, en nombre de las
federaciones respectivas, en la ejecucion de dichos proyectos (cf.
Gasché, 1992a: caps. 3 y 5).

Pero para que la recuperacion y la revalorizaciéon de la
cultura indigena no se haga en adelante, en detrimento de los
conocimientos “modernos”, “occidentales” y, por lo tanto, a costa
de un aislamiento y, finalmente, de un marginamiento, es necesa-
rio encontrar los modos de articulacion entre estas dos clases de
conocimiento que permiten pasar de la una a la otra, por las vias
especificas en los contenidos tradicionales y cientificos que se
articulan: pasar del analisis tecnologico de una cerbatana y del
control gestual de la trayectoria de la flecha al concepto de parabola
balistica, es decir al “control mental” de esta trayectoria, plantea
un problema pedagogico diferente de aquel que se encuentra
cuando uno se propone relacionar los términos de parentesco y
su valor clasificatorio (o las caracteristicas de otras taxonomias
indigenas) al concepto de conjunto en matematicas y sus propie-
dades: o aun mds, si se quiere precisar, por contraste y compara-
‘cion, las categorias indigenas que describen el paisaje y sus
componentes, de un lado, y los diferentes ecosistemas del medio
donde viven los indigenas, y de otro, para resaltar los rasgos que
les son comunes y aquéllos que los hacen diferentes.

Confrontar la sabiduria tradicional y el saber cientifico, les
pone sobre un plano de igualdad, poniendo en evidencia sus
modos de funcionamiento y sus diferentes potenciales, es parte de
los procedimientos de revalorizacién de la cultura indigena, y que
distingue nuestro programa de lo que pasa en el sistema escolar
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oficial que acalla toda la sabiduria étnica, atn en las escuelas de los
poblados indigenas; mas aun: es normal que el instructor (jsea
indio o no!), en su celo civilizador, haga alusion de manera
despreciativa y reprima sus manifestaciones eventuales en la clase
o en el pueblo. El problema de tales articulaciones, que se
encuentran en el corazén mismo de lo que nosotros entendemos
por educacion intercultural, pone también en evidencia la necesaria
colaboracion interdisciplinar entre el antropélogo, el pedagogo, el
psicologo y el docente de las diferentes disciplinas y saber que se
trata de relacionar a los conocimientos de los indigenas.

Cinco afios se emplearon en este trabajo de “laboratorio”, y
de experimentacion, incluso de tanteos, durante los cuales la
urgencia de la multiplicidad de las respuestas, ain provisionales
que habia que dar, apenas dejo tiempo a la sistematizacion y a la
elaboracién de resultados terminados bajo la forma de textos
redactados. Nuevas necesidades de conocimiento se hicieron
sentir, particularmente en los dominios de la psicologia intercultu-
ral del nifo, de la psicolingiistica y de la etnomatemdtica, de las
investigaciones futuras en las cuales participaran ~-segun las mo-
dalidades de colaboracion ya elaboradas— especialistas cientificos y
los docentes, especialistas y alumnos indigenas del Programa,
deberan aportar esos nuevos conocimientos que, integrandose al
marco conceptual global, orientaran y justificaran las acciones pe-
dagogicas que hasta cierto punto no pudieron sino apoyarse sobre
principios generales, de las hipotesis o de la intuicién, es decir so-
bre fundamentos que eliminan dificilmente el etnocentrismo, el
sentido comiin reinante a menudo en el maestro.

Para concluir, es necesario mencionar un producto es-
pecifico que fue elaborado a través de un conjunto de actividades
realizadas conjuntamente por los docentes especializados indigenas
y alumnos del Programa que integra, como elemento organizador
y estructurante, el aparato conceptual antropologico —el metalen-
guaje intercultural al cual nos hemos referido anteriormente— que
fue utilizado en el analisis social, el objetivo de la ensefianza en el
«srea de formacién antropologica”. Se trata del nuevo curriculum
de educacién primaria intercultural y bilingiie que es el comple-
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mento légico y practico de lo que define la formacion de los
instructores. Se presenta, no bajo la forma de inventario de
contenidos, como es el caso habitual, sino, teniendo en cuenta la
necesaria articulacion de la sabiduria tradicional, propia de cada
etnia, y la moderna, bajo la forma de un entramado de conceptos y
de reglas de aplicacion que, entre otras, son lo suficientemente
generales para ser utilizadas en la producciéon de contenidos
especificos a cada uno de los pueblos. Este curriculum fue puesto
en marcha por los alumnos del programa al momento de cumplir
con sus periodos de prueba pedagégicos y, luego siendo titulares
de un puesto de instructor en una escuela de pueblo indigena. Si
se acepta una definicién intercultural de la cientificidad en ciencias
humanas (que hemos recordado en los primeros parrafos de este
articulo), vemos en ellos que el producto de tal actividad cientifica
puede tomar una forma diferente el estaindard académico (obras,
articulos... escritos), y si éste “pierde” aparentemente (en un
primer momento), en la forma de expresion, de contenido teérico,
gana en “razén de ser practica en el mundo contemporaneo”, llega
a ser mas explicito en la medida en que la verificacion practica
de los conceptos operativos permiten afirmar —verbalmente,
tedricamente~ su bien fundado y su coherencia, es decir, el
dominio y el sostenimiento de su “verdad”.

En 1993, la primera promocién de instructores indigenas
formada en esta nueva escuela terminara sus seis afos de estu-
dios; otras haran lo mismo los afios siguientes que se habrin be-
neficiado ya de las correcciones y reajustes sucesivos. Habra que
hacer el esfuerzo de redactar los documentos de base que en
adelante servirin de referencia y de guia al personal que sera
contratado en el futuro, y que permitiran por lo tanto, por una
parte renovar el cuerpo de docentes, sin que eso signifique perder
los deberes adquiridos en el trabajo del primer equipo, y por otra
parte, de difundir esta experiencia a una escala mas grande que la
que se ha realizado hasta hoy —a nivel nacional y en los paises
vecinos— los intercambios personales y orales con los colegas
luego de seminarios y mesas redondas, los que se han logrado de
la participacion de delegados profesionales e indigenas del progra-
ma en sesiones de trabajo organizadas por el Ministerio de
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Educacién en Lima, en vista de la elaboracion de un nuevo
curriculum de imagen nacional para la poblacion rural, la ocasion
ha sido aprovechada para exponer los principios puestos en
marchar y los resultados obtenidos durante estos cinco anos de
experiencia practica y de reflexiones criticas continuas. La acogida
que tuvieron y la integracion de muchas de nuestras propuestas
en los bosquejos del nuevo instrumento pedagogico nacional, ilus-
tra la dimension que puede alcanzar un trabajo antropoloégico, que
ha sido encuadrado por una institucion adecuada y un equipo
multidisciplinario de formacién apropiada, si desde el comienzo,
considera su finalidad social especifica como parte integrante de su
marco tedrico y practico.

Jurg Gasché
(Antropologo, CNRS/IRESCO-EREA)

NOTAS

1 Lo que sobresale de la oposicion de términos que el autor utiliza para hacer contrastar
la antropologfa peruana —alificado en resumen de “provincial-y la brasilenta a la cual
atribuye “madurez teérica” que faltarfa a la primera (confirmando por ahf su vision
dicotomica “tradicional” —en antropologfa— de la teorfa y de la préctica que valoriza la
primera en detrimento de la segunda y que ha sido precisamente puesta en duda por
Guille-Escuret), y donde realza el prestigio relievando “una gran apertura
internacional” de su parte.

2 En 1989, un premio ha sido creado a este efecto en el seno del Departamento de las
Ciencias del Hombre y de la Sociedad (cf.: Cartas de los Departamentos Cientfficos el
CNRS. Ciencias del Hombre y de la Sociedad. 20:5).

3  Se habra notado, que utilizo aqut la nocién de “discurso” en un sentido mds
antropolégico que estrictamente lingitfstico de objeto de lenguaje genérico producido -y
por tanto terminado— socialmente, tal cual es utilizado en el Programa Educativo en
cuestion. Esta corresponde, en ¢l dominio tecnoldgico, a aquella del “objeto técnico”
encarado como inseparable de su “medio técnico”, tal cual es definido por
Leroy—Gourhan y sus discfpulos. Teniendo en cuenta de este modo, a la vez de la
imagen (perspectiva sincrénica) y el potencial (perspectiva diacronica y prospectiva)
social del objeto, distinguimos los discursos sobre la base de criterios que no son
siempre los m4s manifiestos en la materialidad misma del producto linguistico.

4  Queriendo buscar el origen de tal situacion, se caera infaliblemente sobre una forma de
division del trabajo. Entre los personajes que asumfan un rol articulador entre las
sociedades indigenas amazonicas y la sociedad occidental encontramos al misionero y al
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antropélogo, de los cuales el primero estaba encargado (y est4 todavia en muchos
lugares) de llevar la palabra sagrada, aquella de su sociedad, al salvaje, con el objeto de
educarlo, de civilizarlo y en cuanto al segundo, habiendo aprendido del salvaje, se volvia
(y es siempre igual) el portavoz y traductor en su propia sociedad. Es el misionero que
ha evolucionado mas que el antropslogo en la vision de su falta. En muchos casos se
ha apropiado de los instrumentos cientfficos del antropologo (y del linguista) para
entender mejor a sus interlocutores, adaptar sus modos y métodos de comunicacion a
las particularidades culturales y sociales y dejar su obra de cristianizacion y educacion
mis eficaz. A tal punto que se encuentra a numerosos religiosos entre los autores de
obras antropoldgicas respetables, y algunos, habiendo descubierto una incompatibili-
dad entre las dos tareas, han abandonado el proselitismo en provecho de la
antropologfa. La opcion inversa, en cambio, no se ha visto.

5 Para una descripcion mds detallada de esta situacion, ver GASCHE. 1992a; cap. 4.

6 Yo me refiero aqui tanto a los textos de los dirigentes indigenas publicados en los actos
del coloquio mencionado arriba, como al lenguaje que se encuentra en el marco de la
colaboracion en el seno del programa a lo largo de los wltimos cinco afios.

7 Por el termino de “tradicional®, nos referimos, en el PFMB, a un estado de sociedades
indigenas, en las cuales éstas reproducen sus formas y contenidos espectficos sin
aportes o ingerencias del entorno social “nacional”. Los elementos, sabidurfas, etc.
tradicionales de esta sociedad o cultura son, por tanto, aquelias que fueron creadas en
€pocas en que las sociedades indigenas se encontraban en ese estado.

8 El estado de conocimientos tradicionales en los pueblos indigenas de nuestros dfas ha
sido abordado en Gasche, 1992a: cap.4.



LA GESTION DE WOLFGANG KUPER
EN LA SEGUNDA FASE DEL P.EBL
1990-1993

Teresa Valiente*

Cuando el coordinador nacional del P.EBI, Lic. Cristébal
Quishpe, me encarg6 la tarea de hablar sobre la personalidad y la
gestion de Wolfgang Kiiper, acepté pensando que solo se trataria
de hacer una relacion de sus actividades. Al empezar a escribir,
me di cuenta que era dificil separar con distancia la gestién en si
del proceso de la EBI, no solo de aqui en el Ecuador sino también
de la region andina en general.

iQuién es Wolfgang Kiper?

Permitanme empezar con una anécdota basada en la expe-
riencia concreta de una de nuestras colaboradoras, Martha
Parreiio. En enero de 1990, durante la presentacion oficial que hi-
ciera Matthias Abram a Wolfgang Kiiper a todo el equipo del P.EBI
y ya casi para finiquitar los ultimos momentos formales de cam-
bio de gestion, Wolfgang Kiiper se dirigi6 hacia nuestra colabora-
dora y solemnemente le dijo: “Yo soy muy déspota”. Imaginémo-
nos la cara aterrorizada de susto de nuestra colaboradora y el
asombro de Matthias Abram. Imaginémonos también que en los

* Asesora del P.EBI. Intervencion lefda el 28.7.1993.
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proximos tres minutos y bajo la discrecion del recinto de trabajo
se dieron las aclaraciones respectivas entre el asesor saliente y el
asesor entrante. Lo cierto es que brevisimos momentos después,
regres6 Wolfgang Kiiper hacia nuestra colaboradora y con cara
serenamente espantada se rectifico: “No, no déspota no; yo soy
muy deportista”.

En esta anécdota se encubren las cualidades de una persona
que aqui quisiera revelar: la osadia de la decision y ejecucion y, al
mismo tiempo, el valor de la rectificacion. Dos cualidades que,
cuando se encuentran juntas, son la expresion, de un largo cami-
no de formacion (Bildung) y que nunca acaba, pues la verdadera
formacion esta siempre abierta a recibir, a la rectificacion yala
innovacién asi como de la aplicacion de esta formacion en la
practica profesional, las cuales —formacién y aplicacion~ al estar en
una relacién constante conducen a la experiencia.

Nacido en la ciudad de Oberhausen, Alemania, hace once
lustros aproximadamente, bajo el signo occidental del Leén, en un
dia del hailli chacra iapucui pacha, de padre igualmente pedagogo,
Wolfgang Kiiper luego de finalizar los afos obligatorios de la
primaria y la secundaria realiza sus estudios universitarios entre
1956 y 1961 en las especialidades de Teologia catélica, Germanis-
tica, Historia y Ciencias Politicas en las universidades de Miinster,
Berlin y Freiburg. Entre 1962 y 1969, luego de cumplir con los
dos afos de requisito de pasantia docente, ejerce su carrera
profesional como pedagogo. En 1969 diserta su tesis doctoral con
el tema: Educacion y Descolonizacion en Tanzania. Ademas, entre
1965 y 1967 es asistente cientifico en el Instituto de Cooperacion
Social en Freiburg. Este fue quizds un paso decisivo para su
carrera posterior, pues de 1970 a 1971 colabora en el Instituto
Arnold Bergestraesser, Instituto de Ciencias Sociales y Politica de
Desarrollo en Tanzania; de 1971 a 1974 es funcionario en el Minis-
terio Federal de Cooperacion Econémica, en Bonn. Finalmente,
desde el 1.1.1975, Wolfgang Kuper es “prestado” por el Ministerio
a la Deutsche Gesellschaft fiir Technische Zusammenarbeit
(GTZ), Sociedad Alemana de Cooperaciéon Técnica, Institucion
donde concentra sus actividades y esfuerzos: aproximadamente
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200 proyectos de desarrollo estan bajo su responsabilidad que
abarcan mds o menos 150 colaboradores extranjeros y 30 nacio-
nales en cerca de 70 paises en vias de desarrollo.

Su compromiso social y sus experiencias como pedagogo y
cientifico politico lo conducen a la membresia, entre otras, de la
Uni6n de Africanistas en Alemania asi como de la Sociedad de la
Ciencia de la Educacion y de su Comision “Investigacion de la
Educacién y la Cultura en el Tercer Mundo”.

La gestion de Wolfgang Kiiper
El P.EBI ha tenido, hasta el momento, tres fases:

a) La fase piloto desde abril de 1985 a marzo de 1986, en la
cual se realizaron actividades de diagnéstico y seleccion de escuelas
asi como de la elaboracion de los primeros materiales.

b) Primera fase principal: de abril de 1986 a marzo de 1990.
En 1986 se empezo con el primer grado bilingie y se preveia el
incremento de un nuevo grado cada afio.

El 8 de noviembre de 1988 se creé la Direccion Nacional de
Educacién Indigena Intercultural Bilingiie, DINEIIB, y desde esa
fecha el P.EBI forma parte de esta misma Direccion. En este
mismo ano el P.EBI estableci6 ignalmente relaciones formales de
cooperacion con la Confederacion de Nacionalidades Indigenas del
Ecuador, CONAIE, en base de un Convenio. Es necesario destacar
que en esta primera fase, los conceptos de identidad, lengua y
cultura fueron los ejes de las actividades del P.EBL

¢) Segunda fase principal: de abril de 1990 a setiembre de
1993. En esta fase el P.EBI incrementé sus actividades finalizando
la fase experimental de la elaboracién de los textos escolares,
apoyo a la infraestructura escolar, cooperacion interinstitucional
(PUCE, CEPP, CEDIME, etc.) y expansion de las actividades de
capacitacion a la formacién docente y una licenciatura de Lingiis-
tica Andina y Educacion Bilingte.



232 / La gestién de Wolfgang Kiiper

El trabajo del P.EBI no debe ser entendido como un esfuerzo
aislado de otros procesos con objetivos similares, ni sobre todo
tampoco desligado del largo proceso de luchas que las nacionali-
dades indigenas del Ecuador hubieron de afrontar para reivindicar
sus derechos, y entre ellos el de una educacion que responda a
sus problemas de vida y al contexto lingiistico sociocultural de
sus poblaciones. En esta segunda fase el aspecto pedagoégico fue el
eje principal en las reflexiones y actividades en el trabajo del P.EBI;
ademds, claro esta de los conceptos de identidad, lengua y cultura.

En esta segunda fase Wolfgang Kiiper lleva a cabo su
gestion. ;Cudles fueron nuestras actividades? Cabe senalar ante
todo que el P.EBI es parte de la DINEIIB y, por tanto, sus activi-
dades fueron realizadas también por funcionarios de la misma los
cuales habian sido destacados para formar el equipo del P.EBL
Algunos de ellos que habian sido enviados por las organizaciones
indigenas, obtuvieron su nombramiento como funcionarios du-
rante la direccion de Luis Montaluisa. En esta fase el P.EBI realiz6
las siguientes actividades:

1. Elaboracién de material didactico para la escuela primaria
bilingiie intercultural.

a) El curriculum para la escuela primaria bilingiie intercultural.

El documento de enero de 1992 es un resultado de las pro-
puestas planteadas en diferentes eventos en los cuales participa-
ron la DINEIIB, la CONAIE y el P.EBI. El curriculum da respues-
tas a las preguntas siguientes:

— ¢Para qué se enseia y aprende (algo)?

— ¢{Qué se debe ensenar y aprender?

— {Como se debe ensenar y aprender?

~¢Qué y para qué se ha aprendido?

b) El texto del nifio

En diciembre de 1992 se publicé la edicion de los textos
escolares Nucanchic Yachaicuna del primero al sexto grados y
para las areas de Quichua, como lengua materna, de Espaiiol como
segunda lengua, Matematicas y Ciencias de la vida.
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¢) La guia para el maestro

Para cada area se ha elaborado una guia en la cual se propo-
nen sugerencias para el tratamiento de los respectivos contenidos
a fin de coadyuvar al logro de los objetivos en el marco de una
ensefianza participativa, creativa, critica y consciente con miras al
desarrollo integral del nifio, a la adquisicion de destrezas y habili-
dades y al conocimiento y fortalecimiento de las técnicas, costum-
bres y los valores sociales y culturales de los pueblos indigenas

2. Formacion de recursos humanos.
a) Capacitacion

El P.EBI planificé visitas de observacion de clases, cursos de
capacitacion de profesores y supervisores a fin de mantener un
seguimiento de la aplicacion de la metodologia y, al mismo tiempo,
realizar un asesoramiento pedagogico adecuado.

(1) Seguimiento. Fue realizado tanto por el personal del
P.EBI (tres veces al afio) como por supervisores de las direc-
ciones provinciales y/o coordinadores provinciales del P.EBL

(2) Cursos de capacitacion para profesores. Desde el inicio
del proyecto y también en su segunda fase se han realizado
diversos cursos de capacitacion para profesores. Estos cursos
estan documentados en diferentes informes, y han culminado
finalmente en el Curso de Titulacién realizado en la segunda mitad
de 1992 en un convenio entre el P.EBI, la DINEIIB y el Instituto
Pedagogico de Educacién Bilingiie Intercultural de Colta Monjas.

(3) Igualmente se organizaron tres cursos para supervi-
sores.

(4) En base de seminarios, talleres y reuniones periédicas
se ha capacitado al personal del proyecto basicamente mediante el
trabajo concreto.
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(5) Cooperacion internacional. El proyecto no solo ha
apoyado el intercambio con otros paises por medio de visitas e
intercambios académicos de parte de sus colaboradores sino
también ha apoyado explicitamente en tres ocasiones cursos
especiales de intercambio en el pais.

b) Dentro del perfeccionamiento de recursos humanos tene-
mos la formacion profesional

(1) El Curso Experimental de Formacién Docente en Educa-
cion Primaria Bilingtie Intercultural - Pujili.

El curso fue realizado en Pujili y en convenio con el
Instituto Pedagdgico de Quilloac.

El objetivo del curso fue formar maestros sistematicamente
para la escuela primaria en EBI a fin de coadyuvar al mejoramiento
de la ensefnanza. El curso tuvo una duracién de tres afos. Empez6
en noviembre de 1990. El 23 de julio de 1993 fueron incorporados
31 alumnos. :

Este curso fue disenado segiin la nueva modalidad de la
formacion docente del pais de post-bachillerato con una duracion
de tres ainos y en plena coordinacién con PROMECEB.

En el primer afno (1990-1991) el objetivo central fue el re-
fuerzo de conocimientos y la introduccién en los fundamen-tos de
la pedagogia y educacién bilingiie. En el segundo afno (1991-1992)
el objetivo central fue el manejo y aplicacion de la metodologia
EBI y tomando en cuenta determinadas condiciones pedagogicas:
escuelas multigrado, escuelas completas, infraestructura escolar,
carencia de material didactico, ausentismo periédico, distintos
grados de uso y manejo de la lengua (quichua y espafnol),
caracteristicas especificas del proceso de socializacién del nifo
indigena en la adquisicion de habilidades, diferencias de edad
entre los nifios de un grado, etc. En el tercer ano, el objetivo
central fue el ejercicio regular de la docencia bajo control de
seguimientos y talleres de evaluacion los cuales sirvieron también
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como encuentros de asesoramiento. En este tercer ano, los
alumnos fueron distribuidos en diferentes escuelas experimenta-
les del P.EBL

(2) Curso de Licenciatura en Lingiistica Andina y Educa-
cion Bilingiie - Cuenca.

El primer curso de Licenciatura en Lingaistica Andina y
Educacion Bilingiie se lievé a cabo entre mayo 1991 y finales de
abril de 1992, en la Universidad de Cuenca como una medida de
capacitacion orientada a funcionarios calificados de la administra-
cién escolar, docentes de universidades y normales asi como
maestros de la escuela secundaria. De los 24 participantes 16
procedian de la Direccién Indigena de Educacion (DINEIIB), 4 de
programas de la educacion bilingiie delegados por las comunidades
indigenas y 3 docentes de la Universidad de Cuenca. Este curso es
tinico en su género a nivel universitario para directivos del ambito
pedagogico y administrativo de la EBI en el Ecuador los cuales son
indispensables como multiplicadores y estabilizadores en la im-
plementacién de esta propuesta pedagogica. La reintegracion de los
miembros de la DINEIIB luego de finalizada la Licenciatura, ya
estaba parcialmente vinculada a un ascenso profesional como fue
el caso del cargo del Director provincial de Cotopaxi y de la
vicerectoria en el Instituto de Quilloac.

Actualmente existe un Convenio firmado por el MEC, la
Universidad de Cuenca, el UNICEF, la UNESCO y la GTZ para la
continuacion de la Licenciatura para dos promociones mas hasta
noviembre de 1995. Cabe destacar que la Universidad de Cuenca
estd sumamente interesada en convertir la Licenciatura en un
curso universitario regular.

3. Investigacion. Aqui se debe diferenciar entre la investi-
gacion pedagogica evaluativa y las investigaciones sobre un tépico
especifico y a la que nos referiremos a continuacion.

3.1. Socializacién del nifio andino (José Yanez). El autor ha
presentado un amplio estudio de casi 300 paginas asi como 500
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copias de dibujos de nifos. Se trata de una descripcion etnografica
de 5 comunidades indigenas con una parte introductoria teorica.
En este estudio falta la sistematizacion de las fases de socializacion
en el sentido de la antropologia pedagégica lo cual es una condicién
para su aplicacion como orientacion para el desarrollo curricular.
El psicélogo colaborador del proyecto ha realizado una evaluacion
selectiva de los dibujos.

3.2. Uso de la lengua quichua y actitudes hacia la misma. Se
trata de un estudio “Mapas parlantes” empezado en la primera fase
del proyecto (1986). En la segunda fase se hizo el intento de
evaluar y sistematizar los datos recopilados. Es de sefalar que en
este proceso de sistematizacion, la autora (Haboud, Marlen) realizé
una encuesta a hispanohablantes en Quito para detectar actitudes
hacia la lengua quichua.

Este estudio ha sido continuado por Thomas Buttner,
cuyos resultados serdn presentados préximamente en una publi-
cacion.

3.3. Faltan estudios sobre la adquisicién de la lengua de los
ninos. En esta fase del proyecto no se pudieron desarrollar estos
estudios debido a la falta de una orientacion cientifica asi como de
recursos humanos calificados. Es de reflexionar si este déficit
puede ser cubierto por futuras tesis en el marco de la licenciatura
de Cuenca.

4. Publicaciones. En el marco del trabajo del P.EBI se ha
puesto al alcance de. los circulos académicos competentes
interesados y del publico en general numerosas publicaciones a
fin de reforzar el debate cientifico en el campo de la lingiiistica y
culturas andinas asi como del pedagégico, en sus aspectos teérico
y de aplicacion. Muchas de estas publicaciones son coediciones
P.EBI-Abya Yala y/o CEDIME u otros. Las aireas son las
siguientes:

4.1. Material Post—escolar: Se trata de la publicacion de
tradicion oral (mitos, cuentos, leyendas) y de literatura infantil.
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4.2. Informes del P.EBI: En éstos se presentan principal-
mente resultados de las experiencias del P.EBI en talleres, visitas a
las escuelas, cursos de capacitacién asi como de aportes pedago-
gicos y lingiisticos.

En esta segunda fase del proyecto se han editado alrededor
de 60 informes.

4.3. Trabajos cientificos en el campo de la lingiistica (diver-
sos diccionarios y gramaticas de distintas épocas) y la pedagogia
(serie pedagogica, 14 tomos). Se ha publicado igualmente el
trabajo de Matthias Abram “Lengua, Cultura e Identidad” que se
refiere a la primera fase del P.EBI asi como de Ingrid Jung
“Conflicto Cultural y educacién” que se refiere al Proyecto de
Educacién Bilingite Intercultural-Puno—Pert. Igualmente se ha
publicado la amplia edicion de UNESCO-OREALC sobre EBI en
América Latina.

4.4, La revista Pueblos Indigenas y Eduacion, en coedicion
con Abya Yala. En la revista se presenta contribuciones diversas
sobre la EBI en el Ecuador y en otros paises latinoamericanos asi
como resultados de investigaciones relacionadas con la lengua y
cultura andinas.

El P.EBI clausura su participacion con la publicacion del
namero 26. Para lo posterior se ha planificado que la Revista se
transfiera a la responsabilidad académica de la Licenciatura de
Cuenca.

4.5. Publicaciones de caricter cultural: para la difusion
cultural general el Proyecto se ha esforzado particularmente con el
almanaque URCU CHASQUL Con la cooperacion de la Asociacion
Humboldt se publicé un texto sobre el indigenismo. Igualmente
se organizo y realizé la exposicion “Ecuador plural: palabras y
textos”, con la publicacion de un texto acompanante.

4.6. La biblioteca del P.EBL. La biblioteca del P.EBI cuenta
con aproximadamente 3.500 volimenes que han sido clasificados
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y registrados en orden alfabético por autores y en orden por
materias.

5. Cooperacion interinstitucional

5.1. P.EBI ~ PUCE (1991-1992). En el marco de un acuerdo
académico, la Facultad de Pedagogia de la Pontificia Universidad
Catolica del Ecuador debia realizar estudios evaluativos sobre de-
terminados aspectos del proceso educativo en las escuelas del
P.EBIL. A su vez, el P.EBI se comprometia a apoyar con infraes-
tructura a fin de que los participantes en el estudio, mayormente
estudiantes en el ultimo ano de formacion pedagégica, pudieran
utilizar los datos para elaborar sus tesis de licenciatura. Las areas
cubiertas fueron:

1) El comportamiento del maestro bilingiie en relacion con los
alumnos en el proceso educativo. Los resultados de este
estudio se resumen en el informe N° 40 del P.EBI, donde se
presentan 10 casos individuales con diferentes temas. La
estructura central de los estudios es la relacién: maestro-
estudiantes, maestro—padres de familia y maestro—co-
munidad. Las preguntas que se formulan son: si los
maestros hablan con los nifios en quichua o espaiol, si
visitan a los nifios en sus casas, si se comunican con los
padres de familia y cuando y si creen en la importancia del
trabajo entre padres de familia y maestros y por qué.
Igualmente, los criterios para definir la relacion maestro—
comunidad estuvieron formulados en las preguntas sobre si
el maestro ha nacido en la comunidad, si él vive alli o desea
vivir alli en los proximos dos anos, si utiliza en la
ensefianza recursos de la comunidad y si coopera con la
comunidad y de qué forma. Uno de los resultados mas
resaltantes fue que en algunas comunidades donde los
maestros son menos calificados se muestran mas abiertos
frente a los alumnos y con mayor apoyo afectivo en la
ensefianza. En cambio, en otras comunidades donde los
maestros estan mejor calificados, existe una mayor distancia
hacia los nifios y a la comunidad.
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2) Evaluacion de los textos escolares (ediciones anteriores a la

de 1992). El analisis comprendié tres aspectos; técnico-
grafico, psicopedagégico y sociocultural.
En una primera apreciacion se desprende “que los libros
han sido una ayuda 1til para el proceso de ensenanza—
aprendizaje que se lleva a cabo en las escuelas del P.EBI;
porque reconoce la ayuda que proporciona tanto a
profesores como a estudiantes” (Burbano, Bolivar, 1992:3).

3) Evaluacién del rendimiento escolar de los estudiantes de las

escuelas del P.EBI (junio—julio 1992). El estudio se realiz6 en
escuelas P.EBI y en escuelas de control de la DINEIIB en las
distintas dreas y en los grados del primero al quinto. Las
pruebas fueron elaboradas en relacion con los textos. De
manera general el rendimiento escolar en ambos tipos de
escuela es bajo. Pero, comparativamente el de las escuelas
P.EBI es mejor que el de las escuelas de control. Especifica-
mente dentro de las escuelas P.EBI existen oscilaciones
segin se trate de las dreas y de los grados pero con una
tendencia positiva si se compara con los paralelos de
control.
Una recomendacion del estudio es la realizacion de cursos de
capacitacion y actualizacion de los maestros sistemdtica-
mente programados en el manejo de los libros y técnicas de
enseianza.

5.2. P.EBI-CEDIME (Centro de Investigaciéon y de los
Movimientos Sociales del Ecuador). En el marco de diferentes
convenios, el CEDIME ha realizado diversos talleres para la
elaboracion de material pedagdgico de apoyo al proceso de la EBI
asi como la corealizacién de la Exposicion “Lenguas y Culturas
vivas: Diez afios de educacion indigena bilingiie en el Ecuador” que
se llevé a cabo en Quito, Cuenca, Canar y Napo, habiéndose
planificado también para otros lugares.

6. Apoyo a la infraestructura escolar. El mejoramiento de la
infraestructura escolar es una condicién para un proceso existoso
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de la EBI y que, por lo tanto no debe ser considerado aisladamente
de los objetivos pedagogicos. E! P.EBI ha apoyado en:

6.1. La construccion de viviendas para maestros.

6.2. La construccion de mobiliario escolar. En colaboracién
con el taller de carpinteria de Pujili se han construido sillas y
mesas adecuadas a los nifios y que permiten el trabajo en grupo y
la mayoria de las actividades para el aprendizaje.

6.3. La instalaciéon de huertos escolares y talleres piloto. La
intencion primaria es el apoyo y el fomento de las actividades
précticas a través de la produccion de frutos locales pero también
de la experimentacion con nuevos productos adecuados a las
condiciones locales. :

6.4. La infraestructura general: Mejoramiento de las aulas y
del medio ambiente.

6.5. La instalacion de bibliotecas. Se ha comenzado en oca-
siones especiales con la entrega de todos los textos y publica-
ciones del proyecto y otras ediciones.

6.6. La construccién de parques infantiles. En cooperacién
con el Convenio Aleman para la cultura fisica se han instalado 2
parques infantiles en las escuelas del P.EBI. Existen mas solici-
tudes que probablemente no se podran realizar en los proximos y
ultimos 2 dias y no se sabe cémo continuar con esta iniciativa.

7. Actividades de difusién

7.1. Exposiciones. El P.EBI ha sido organizador, coorgani-
zador y/o participante de diferentes expositores. Mencionaremos
algunas: en 1991, organiz6 una exposicion en Abya Yala sobre los
materiales elaborados por el proyecto; en 1992 en Convenio con
CEDIME, la Casa de la Cultura Ecuatoriana y la Asociacién
Humboldt, el P.EBI coorganizo la Exposicion “Lenguas y Culturas
vivas: Diez afnos de educacion indigena bilingiie en el Ecuador”.
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Esta exposicion fue puesta tres veces en Quito y luego fue llevada
a Cuenca, Cafar y a la provincia de Napo. Igualmente a participa-
do en la Feria Internacional del Libro, organizada por la Casa de la
Cultura Ecuatoriana e igualmente estuvo presente en la I Feria
Nacional de Productos Elaborados en los Colegios Técnicos e
Instituos Superiores organizada por el Ministerio de Educacion y
Cultura. En diferentes eventos el P.EBI ha puesto a disposicion
sus materiales al MEC asi como en eventos internacionales.

7.2. Conferencias. Los colaboradores del P.EBI han participa-
do en diversos eventos y mesas redondas.

7.3. Elaboracién de material de informacion mediante afi-
ches, calendarios, almanaques (Urcu Chasqui), articulos periodis-
ticos, entrevistas radiales y charlas.

7.4. Apoyo y asesoramiento a trabajos de investigacion y/o
elaboracion de tesis relacionadas con la EBI en Ecuador, a nivel
nacional e internacional:

(1) a nivel nacional se estan desarrolllando tesis relacionadas
con la EBI de parte de egresados de la Facultad de Pedagogia
de la PUCE (aproximadamente 15 tesis), de la Universidad
Central (un doctorado y una licenciatura); y, de la Licencia-
tura de Lingitisica Andina y Educacion Bilingiie (22 tesis de
la primera promocion).

(2) a nivel internacional: cuatro tesis de masterado en lingiiis-
tica (Universidad de Viena), una tesis de doctorado (Uni-
versidad de Bielefeld-Alemania), una tesis en Pedagogia
(Berlin—Alemania), una tesis en Lingiistica (Estados Uni-
dos), un trabajo de investigacion sobre la EBI en Ecuador
(Estados Unidos).

Esta segunda fase del P.EBI esta por culminar y con ella la
gestion de Wolfgang Kiper. No fue facil trabajar con él. Su aguda
critica fue un constante desafio a nuestro trabajo. Por qué no
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decirlo. A veces nos sentiamos molestos porque nos veiamos
descubiertos en nuestros errores, con frecuencia tan pueriles. No
obstante, todos continuamos como equipo. No habia tiempo ni
para estar cansados. Permitanme aqui contar otra anécdota: hace
unos ocho o diez meses, en plena reestructuracion de los textos
escolares, Humberto Muenala, coordinador del equipo de ma-
tematica, se acercé y me dijo: “Teresa, voy a presentar mi
renuncia al Dr. Wolfgang Kiper, estoy cansado, este ritmo no
puedo seguir. Lo siento, no va a salir matematica”.

Parodiando uno de los pasajes mas bellos del Quijote le
contesté: “Humberto, ;tan joven y cansado? Sigue hombre, ya
dejaras de estar cansado cuando tengas el descanso eterno”.
Humberto Muenala me miré con ojos alucinados pero se quedo.
Matemitica culminé con su objetivo. No hace mucho, en un
evento similar a éste realizado en la Universidad de Cuenca, una
alta autoridad académica sefals, afirmando lo que otro personaje
habia dicho, que los relojes de Latinoamérica son los unicos que
funcionan. Si esto fuera cierto, con respecto a nuestro trabajo
pienso que estuvimos a prueba de fuego dentro del tic tac de
dichos relojes.

Finalmente, quisiera terminar esta intervencién con la
lectura de una composicion lirica creada por Enrique Contreras,
coautor de los textos escolares de la ensefanza de espanol como
segunda lengua. En esta composicion se resume el alcance de la
gestion de Wolfgang Kiper:

Con germanico ordenamiento
en tierras de los latinos,

auan remando contra el viento
y arreglando desatinos

este doctor se propuso
terminar los materiales,
partiendo de lo confuso

hasta las cosas formales.
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Si no hay organizacion

y falla la sistematica

se arma la conmocién

y la cosa ya es dramatica
y empezaron las carreras
y los gritos destemplados
pero de todas maneras
los asuntos funcionaron.

Mas, con tales diferencias

de semblantes y culturas,

y atin perdiendo la paciencia
cuando la cosa fue dura,

nos sentimos muy contentos
con este trabajo super

y gracias por el momento,

a este doctor Wolfgang Kiper.



LA DIRECCION NACIONAL DE
EDUCACION INTERCULTURAL
BILINGUE CUENTA CON SU
NUEVO DIRECTOR

Alejandro Lema*

Las organizaciones indigenas del Ecuador conforme a sus
principios de que la DINEIIB, mantenga su autonomia administra-
tiva y no sea manejada politicamente por los gobiernos, previo
debate publico en forma democritica y por consenso eligieron al
Lcdo. Pedro Ushifia para que desempefie el cargo de Director
Nacional de Educacién Intercultural Bilingie, la misma que fue
puesta en consideracién del Ministro de Educacién y Cultura, a fin
de que extienda el respectivo nombramiento como nuevo Director
Nacional. Luego de algunos meses de espera y por la exigencia de
las propias organizaciones, reconociendo la filosofia y las politicas
educativas de los pueblos indigenas y respetando sus decisiones,
el Ministro del ramo acept6 y designé al mencionado compafiero
como Director Nacional de la DINEIIB.

El flamante Director Nacional tiene una larga experiencia en
su trayectoria profesional educativa; maestro de muchos afios,
desempeii6 diferentes funciones técnico-administrativas, super-
visor nacional de educacién bilingiie y ultimamente ejercio el cargo
de asesor técnico de la DINEIIB.

* Jefe del Departamento de Cultura del Ministerio de Educacién y Cultura.
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El acto de posesion se realizé el 28 de Diciembre de 1993,
enla casa YACHACHICCUNAPAC JATUN YACHANA HUASI
(Centro de Capacitacion de Maestros Pujili~Cotopaxi) con la parti-
cipacion de delegados de las organizaciones nacionales y regionales,
de la Direcciones provinciales de Educacion Bilingiie, de las ONGS
y mas invitados especiales. La entrega del poder fue efectuada por
los representantes de las organizaciones. El compaiero Edmundo
Vargas presidente de la CONFENAIE, entregé una lanza y el com-
pafiero Vicente Chato en representacion de la CONAIE entregé una
vara, ambos simbolizan el poder de mando y la sabiduria de los
pueblos amazénicos y de la sierra ecuatoriana respectivamente.

Con esta acertada designacion, se espera que la educacion
intercultural bilingiie se enrumbe por nuevos caminos a fin de
responder a las aspiraciones y necesidades educativas de los
~pueblos indigenas y coadyuve al fortalecimiento y unidad de las
mismas; las intervenciones que a continuacién transcribimos
-manifestaron estos propésitos:

INTERVENCION DEL SR. MINISTRO DE EDUCACION Y
CULTURA DR. EDUARDO PENA TRIVINO

Acto de posesion:

Sr. Pedro Ushifia, jura Ud por su honor, la Constitucién y
las Leyes de la Republica cumplir fiel y legalmente su cargo y
funcién de Director de Educacion Intercultural Bilingiie?

PEDRO: Si, juro.

MINISTRO: Ya que asi lo ha jurado la Patria os premie, en
caso contrario ella os demande.

Sra. Subsecretaria de Cultura

Sres. Directores Provinciales

Distinguidos maestros

Sr. Director Nacional de Educacién Intercultural Bilingiie
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Me complace sobremanera esta ceremonia que €s un
simbolo de la interculturalidad del pais, y fundamentalmente de lo
que yo he llamado desde hace mucho tiempo la unidad que respeta
la diversidad y la multiculturalidad.

Ud. ha sido posesionado y le han entregado los simbolos
del poder de las comunidades indigenas y campesinas del pas. ud
ha recibido la investidura legal y la posesion de su cargo segun las
Leyes del Ecuador; esto significa la simbiosis perfecta que
queremos lograr con la Educacion Intercultural Bilingiie que los
pueblos indigenas del pais se merecen tanto respeto, cuyas cultu-
ras debemos hacerlas conocer al resto del pais y trabajar man-
comunadamente con el Estado ecuatoriano, con la nacién ecuato-
riana para lograr el desarrollo de todos nuestros pueblos.

Yo quisiera poner de manifiesto que si algan mérito tengo
en estos 16 meses de haber sido ministro, es el de haber trabajado
conjuntamente con los pueblos indigenas del pais, y de haber
producido un estimulo especial para el Sr. Mariano Morocho en
los ultimos meses, a fin de llevar adelante y culminar todo el
proceso del que se ha derivado el Modelo de Educacion Intercultu-

ral Bilingiie.

Es un verdadero Modelo, del cual el pais se siente orgulloso,
porque él contiene una sintesis perfecta y perfectible de las tradi-
ciones culturales, del trabajo de nuestras comunidades y de lo me-
jor que existe en el mundo en cuanto a pedagogia y didéactica se re-
fiere, aportado por la GTZ y otros organismos no gubernamen-
tales. :

Digo que solamente podria reclamar ese mérito y con él
Uds., los que han trabajado en este modelo, y nosotros por
nuestra parte deberiamos tener asegurado un lugar en la historia
del Ecuador, porque el Modelo Intercultural es el primero que se
produce desde que existe la Patria. Ningin gobierno antes habia
tenido estos gestos para con Uds.; solamente éste del Arq. Sixto
Duran por medio de su Ministro de Educacion ha hecho lo
necesario, ha acelerado los procesos, de manera que el Modelo ya
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esta terminado y en vias de ser puesto en prictica y expemeri-
mentarlo.

No es algo perfecto como decia, sino perfectible; tenemos
que ir mejorando con el tiempo, tenemos que ir acortando en un
proceso dialéctico que enfrente siempre la teoria elaborada con la
practica pedagogica para que nuestro sistema de educacion vaya
siendo cada dia mejor.

Este sistema va dirigido principalmente a los nifios. Afortu-
nadamente desde que me hice cargo del Ministerio de Educacién,
yo anuncié con unas breves palabras mi apoyo y hoy me alegro
de haber enunciado mi apoyo a la Educacién Intercultural Bilinge.
Y dije simplemente estas palabras: “los ninos indigenas deben
aprender a leer desde el idioma que maman de sus madres”, no
puede ser de otra manera. Se descubre el mundo, la familia, la
naturaleza, se entra en posesén de la ciencia solo cuando se
aprende a leer y escribir; y para nuestros ninos indigenas apren-
der a leer en una lengua que no es la de sus padres, no es eficaz ni
tampoco justo.

Entonces nuestro Modelo aparte de que recoge las tradi-
ciones de las comunidades, es realista, va con el nifo, trata de que
aprendan la ciencia con ese idioma que Uds. han entonado aqui las
sagradas notas del Himno Nacional: el quichua, el shuar, el
huarani, todos esos idiomas de nuestro pueblos autéctonos, de
nuestras culturas vernaculas.

Una palabra mas: la tarea fundamental del gobierno, en este
Caso se resume en breves palabras; hay que hacer conocer al
Ecuador y al mundo los auténticos valores de la cultura de Uds.
Son culturas admirables, de las que los hispanos, los que se
llaman hispanos, o nos llaman hispanos, mucho tenemos que
aprender.

Yo le expreso ahora mi respeto, no solamente con palabras
sino con este hecho tan significativo en esta manana, el haber
nombrado al Sr. Pedro Ushifa, a quien las comunidades por
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consenso lo eligieron como Director. Yo pedi una terna y fue
presentada, porque esta es la forma como el Estado ecuatoriano
selecciona a las mas altas autoridades. Y de esa terna el nombre de
consenso es Pedro Ushifia, lo he nombrado, este es el mejor
homenaje hacia Uds.

INTERVENCION DEL NUEVO DIRECTOR NACIONAL DE
LA DINEIIB, COMPANERO PEDRO USHINA:

Sr. Ministro de Educacién y Cultura

Sra. Subsecretaria de Cutltura

Sr. Director Ejecutivo de UNICEF en el Ecuador
Compaiieros Directores Provinciales

Senores funcionarios de la DINEIIB
Compafieros de las organizaciones

Amigos que nos honran con su presencia

Hace segundos acabo de recibir de manos del Estado a
través del sefior Ministro la designacién de Director Nacional.
Acabo de recibir de parte de las comunidades por medio de los
representantes el mando. Yo acepto esta responsabilidad con
mucho amor en reconocimiento a los graves problemas, en
reconocimiento a las dificultades que tenemos.

Hemos caminado cinco anos que nos han dado algunas
experiencias, pero vemos también que los grandes objetivos, los
fines de la educacion intercultural bilingiie seran resultado del
trabajo mancomunado de todos quienes estamos esta manana
aqui y de todos quienes han depositado la confianza en la Direccion
Nacional, en el Ministerio de Educacion y Cultura.

Yo quiero expresar realmente que me siento alentado, con
4nimo, con energia de trabajar en respuesta a la delegacién que la
poblacion indigena ha depositado, no en Pedro Ushifia, sino en un
equipo de compafieros en representacion de todos que siempre
han estado prestos para dar todo su tiempo, su capacidad, su
vigor, su inteligencia; en tal sentido tenemos que encontrar las
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mejores estrategias para llevar a efecto este gran cometido de la
poblacion indigena del pais.

Hemos de mencionar en esta ocasion el esfuerzo que habra
que desarrollar, basicamente dirigidos hacia los establecimientos y
las instituciones. Estamos preocupados mucho porque todavia las
escuelitas, los colegios, y los institutos no han sentido con fuerza
la presencia de la DINEIIB, porque las comunidades todavia estan
planteando la respuesta a sus requerimientos; por eso la
invitacién de hoy dia contando con la decisiva colaboracién de
todos, y ya lo ha manifestado el sefior Ministro, y también con el
apoyo decisivo de todas las organizaciones nacionales que en esta
vez después del transcurso de meses y de discusiones individua-
les han logrado llegar a un consenso. Esto me place, porque todos
los pueblos indigenas de cualquier regién y nacionalidad creemos
que es el momento de aunar esfuerzos para lograr nuestras mas
caras aspiraciones, que todas las nacionalidades estén presentes en
el trabajo de la Direccion Nacional, que las comunidades tengan
una real participacion. Al hablar de comunidades no me estoy
refiriendo tnicamente a las comunidades indigenas sino a la
sociedad global.

Reconocemos que nuestros esfuerzos son muy iniciales,
que la experiencia es muy corta, reconocemos también las limita-
ciones que tenemos si hablamos solamente desde el punto de
vista del sector educativo; la educacion es una tarea social donde
toda la sociedad debe participar en este proceso.

También quisiéramos en esta vez expresar a toda la
sociedad nacional que no estamos hablando de una educacion
indigenista; estamos hablando de una educacion intercultural;
estamos prestas todas las culturas nativas de ofrecer nuestros
valores, pero también estamos abiertos tanto a la corriente del
pensamiento universal, como a la tecnologia. Creemos nosotros
en un espacio de didlogo horizontal donde el respeto prime sobre
los aspectos que como grupos sociales tenemos.
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La diversidad de las caracteristicas basicamente economicas,
culturales, sociales constituyen la riqueza del curriculum intercul-
tural. Por tanto el trabajo que desarrolle la DINEIIB tiene que ser
con participacion amplia, con la decisiva colaboracién de la parte
gubernamental y luego alimentada vigorozamente por parte de las
organizaciones.

Pero también he de pedir un poco de reflexién para que
vayamos haciendo el ordenamiento de nuestra casa, nuestra casa:
la DINEIIB. Es cierto que hemos hecho algun esfuerzo, pero diria
que no es suficiente, es por nuestra falta de experiencia, especial-
mente administrativa en la que ha habido ciertas dificultades, pero
es el momento en que vayamos corrigiendo nuestros errores,
vayamos rectificando nuestras actitudes, una vez mas renovando
el compromiso, el compromiso que lo hicimos ante nuestras
comunidades y organizaciones.

De igual manera las Direcciones provinciales, los compaie-
ros directores tiene que aunar esfuerzos, tienen que poner de
manifiesto toda la capacidad. Asi mismo he empezado a conocer
ciertas dificultades, pero pienso que con la honestidad, con Ila
responsabilidad de directivos provinciales iremos limando estas
dificultades.

Ayer tuve la suerte de estar en una institucion formadora de
maestros. Tenemos dificultades, pero asi mismo creo en la
capacidad nuestra y en la gente que esta conduciendo esta institu-
cion. De la misma forma reitero mi fe en que encontraremos el
apoyo necesario de todas las personas que estdn involucradas en
el quehacer educativo indigena, el sector campesino. Por suerte
tenemos la suerte de personas representantes de instituciones
que desde antes han venido colaborando como es el caso de
UNICEF, MACAC, PROMECEB y otras instituciones que estan
abiertas para dar el apoyo técnico y financiero que tanta falta nos
hace.

De tal suerte que nosotros estaremos alertas a receptar el
apoyo, alertas a las conversaciones para que vayamos encontran-
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do este espacio que queremos nosotros para toda la sociedad
nacional. Por tanto la invitacién para unir los esfuerzos y llevar
adelante el proceso educativo por parte de la DINEIIB estan
francamente abiertos.

De otro lado también quiero manifestar que nuestros
compafieros no solo estan en el campo, también estin en las
ciudades, por lo tanto queremos empezar muy pronto un
proyecto a través de ECUA-BEL, buscando los espacios para que
estos nifios, estos compaferos puedan tener el beneficio de la
educacion intercultural bilingiie; en tal sentido todo el esfuerzo que
hagamos en beneficio de nuestros nifios, en beneficio de nuestros
jovenes, habran de encontrar en una nacién vigoroza, fuerte,
donde si queremos que verdaderamente la democracia tenga
sentido, porque la democracia tiene que ser una cuestion viva o
abstracta, donde todos tengamos capacidad de crear, donde todos
podamos encontrar trabajo, donde todos podamos producir y asi
vivir en un espacio mas justo.



FEL PROGRAMA DE LICENCIATURA
EN LINGUISTICA ANDINA Y
EDUCACION BILINGUE (LAEB)
DE LA FACULTAD DE FILOSOFIA,
LETRAS Y CIENCIAS DE LA
EDUCACION DE LA UNIVERSIDAD
DE CUENCA-ECUADOR

Alejandro Mendoza Orellana,
DIRECTOR DE LAEB

A.— Antecedentes

Fl programa de Licenciatura en Lingiistica Andina y
Educacion Bilingiie (LAEB) que la Universidad de Cuenca brinda a
través de su Facultad de Filosofia, Letras y Ciencias de la Educa-
cion es el resultado de largas y seriadas consultas a las distintas
instancias nacionales y extranjeras interesadas en impulsar la
educacion de los sectores indigenas de nuestra patria. Estas con-
sultas se iniciaron en el ano de 1985 y culminaron en 1991, con la
firma de un convenio entre el Ministerio de Cooperacién Técnica
Alemana (GTZ) a través del Proyecto de Educacion Bilingue
Intercultural (P.EBD), el Ministerio de Educaciéon y Cultura (MEC)
y la Universidad de Cuenca, convenio en virtud del cual esta
altima entidad comenzé en mayo de 1991 el Primer Curso, que
finaliz6 en abril de 1992.
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El primer curso gozé de la aceptacion de sus integrantes y
patrocinadores, manifestada a través de una evaluacién interna
realizada por alumnos, profesores y autoridades de la Facultad de
Filosofia, Letras y Ciencias de la Educacion, y una evaluacién
externa llevada a cabo por los representantes del Proyecto EBI, la
DINEIB, la GTZ y la Universidad de Cuenca.

Uno de los acontecimientos mas importantes dentro del
marco de este primer curso de LAEB, y bajo su direccién y coor-
dinacion, fue el Primer Seminario Regional de Educacién Bilingiie
Intercultural, patrocinado por la GTZ, PROANDES~UNICEF,
UNESCO-OREALC y la Universidad de Cuenca. Este seminario,
cuya duracién fue de un mes, se desarrollé en dos etapas: la
primera, en la Universidad de Cuenca, y la segunda, en el Centro
de Capacitacion de Pujili-Provincia del Cotopaxi, del Proyecto EBI.
A ¢él asistieron funcionarios de los Ministerios de Educacion, de las
ONGs que tienen programas de Educacion Bilingiie y de las
organizaciones indigenas de México, Guatemala, Ecuador, Peru y
Bolivia. Sus instructores fueron los Drs.: Ruth Moya (Ecuador),
Luis Enrique Lopez (Peru), Madelaine Zuniga (Peru) y Arvelio
Garcia (Cuba), representante de la UNESCO en Ecuador. Aparte
del valor formativo, se sacaron importantes conclusiones y
declaraciones en torno a la Educacion Bilingtie Intercultural para
América Latina.

El curso en mencién, tuvo la duracién de diez meses; conto
con 23 alumnos de las diferentes provincias de la Sierra y el
Oriente ecuatoriano, quienes, al finalizarlo, se incorporaron como
los primeros licenciados en Lingiistica Andina y Educacién
Bilingite. Fue dictado por profesores nacionales y extranjeros y
conto6 con el valioso auspicio econémico y técnico de la GTZ, asi
como del Ministerio de Educacion y Cultura del pais y de la
Universidad de Cuenca. En su desarrollo, varias personalidades e
investigadores de la Educacion Bilingiie, fueron invitados desde el
exterior para dictar conferencias o realizar seminarios sobre las
temdticas de EBI.
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El documento de trabajo elaborado por Ingrid Jung y Luis
Enrique Lopez para el Seminario-taller “La formacion de especialis-
tas en Educacion Bilingiie Intercultural en América Latina (sub-
region andina)”, que se realizo en Lima-Peru del 27 de septiembre
al 1 de octubre de este afo, precisa que las diversas circunstancias
en las que se desenvuelven nuestras organizaciones étnicas “han
llevado a ubicar la educacion indigena en un lugar preponderante del
quehacer del pais”; afirma que “La educacién bilingie se ejecuta al
amparo de dispositivos constitucionales que garantizan el derecho
de la poblacion vernaculohablante a recibir educacion en su propia
lengua y que, de hecho, reconocen a la educacién bilingtie como
una modalidad valida para atender a los educandos que no hablan
el castellano”. (pag. 8). Del Programa de Cuenca, entre otras
cosas, afirma: “Como se ha sefalado lineas arriba, en el curso del
tltimo ano han aparecido en Ecuador tres programas que atienden
a la poblacion quichuahablante a nivel de licenciatura, de los cuales
el pionero y més serio es el de la Universidad de Cuenca” (pag.
30). En la pagina 31 de este mismo documento se reitera: “Este es
el programa mias serio que existe en Ecuador para especializar a
profesionales indigenas ecuatorianos en aspectos relacionados con
la EBI”.

B.— Los alumnos

La primera licenciatura conté con veintitres estudiantes, que
gozaban de beca completa financiada por la GTZ. La mayoria de
ellos, al momento, eran funcionarios de la DINEIB, unos de la Di-
reccion Nacional y otros pertenecientés a las Direcciones Provin-
ciales. 21 de ellos eran profesionales indigenas quichuahablantes.
Se graduaron en este curso tres alumnos hispanohablantes que
integraron el cupo solicitado por la Facultad de Filosofia, de los
cuales uno se encuentra ya trabajando en un Instituto Pedagdgico
Intercultural Bilingiie (IPIB), una alumna se encuentra en un
programa de investigacién de la DINEIB y otra es funcionaria de
LAEB, dedicada a la investigacion.

Se present por parte de la coordinaciéon un proyecto en
virtud del cual se haria un seguimiento de los graduados de la



256 / El programa de licenciatura en Lingifstica Andina

primera promocién a efecto de darles posteriormente cursos de
perfeccionamiento y de actualizacién. En este proyecto se plantea-
ba también la posibilidad de que los graduados de esta licenciatura
pudieran dar cursos de capacitacién, perfeccionamiento y actualiza-
cién a quienes, sin titulo, ya ejercian la docencia en educacion
bilingue, o a los graduados en los IPIBs. Por desgracia, el proyecto
no pudo realizarse debido a la falta de recursos econémicos. Sin
embargo, la CONAIE, “en un convenio entre la DINEIB y el MEC,
desarrolla un plan de aprovechamiento de los egresados del
programa de Cuenca en la EBI, para no dispersar los esfuerzos de
este grupo y hacer que la formacion recibida redunde en beneficio
de la realizacion de tareas de investigacion y capacitacion” (Cfr.
Ingrid Jung y Luis Enrique Lopez, documento citado, pag. 21).

En la actualidad, en virtud de un nuevo convenio firmado en
mayo de 1993 entre el UNICEF, la GTZ, el MEC, la UNESCO y la
Universidad de Cuenca, desde el mes de enero del presente ano, se
viene realizando el Segundo Curso de Licenciatura, esta vez con la
duracion de quince meses, dentro de los cuales solo el mes de
agosto se ha destinado para descanso de los alumnos. En la pro-
gramacion de este curso se han corregido los errores encontrados
en el primero y se han mejorado otros aspectos ya existentes.
Asi, por ejemplo, una de las conclusiones a las que llegaron las
dos evaluaciones antes mencionadas fue que el periodo de diez
meses era demasiado corto, pues este tiempo no permitia a los
alumnos adquirir conocimientos de todas las areas de la educacion
bilingtie intercultural. Se habia atendido muy poco el area peda-
gogica y se habian descuidado las dreas de las didacticas especiales.

La segunda licenciatura comenzé con veinticinco alumnos,
es decir, se llené el cupo establecido, luego de una rigurosa selec-
cion de las carpetas de mas de sesenta aspirantes y de las pruebas
de ingreso de rigor, establecidas en el Reglamento. Dos abandona-
ron el curso, por razones de salud. Todos gozan de beca completa
y de un seguro de vida, totalmente financiados por UNICEF-~
PROANDES y la GTZ. Ademas de la beca, los alumnos tienen un
subsidio inicial para gastos de material didactico; el Ministerio de
Educacién y Cultura ha concedido la comision de servicios con
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sueldo a los funcionarios y profesores de la Direccion Nacional In-
digena o de la llamada Direccién Hispana; la Universidad contintia
con la colaboracién iniciada en la primera licenciatura; UNESCO
tiene el compromiso de posibilitar gastos de publicacién y de in-
vestigacion, asi como de brindar asesoramiento técnico para el de-
sarrollo de las investigaciones en las dreas de pedagogia y linguis-
tica, previstas en el Programa, y proveer de textos y literatura.

De acuerdo con lo reglamentado, los alumnos son a tiempo
completo, con un horario intensivo de seis horas de clase en la
manana y de labores de investigacion bibliografica, talleres o semi-
narios en la tarde. Esto durante todo el curso, menos los dos

_ultimos meses en los que se dedican, bajo la tutoria de los profe-
sores de planta, el uno a la investigacion de campo y el otro a la
redaccion de la tesina previa a la concesion del titulo de licenciado.

Antes de la matricula firman un compromiso, de acuerdo
con el cual deben dedicar todo su tiempo disponible a las tareas
especificas del curso, asi como a no abandonar la ciudad sin previo
aviso y visto bueno de la Coordinacion. Estas posibles ausencias
deben ser plenamente justificadas. Por otra parte, para aprobar las
asignaturas del pensum deben asistir, por lo menos, al noventa
por ciento del nimero total de periodos de clase destinados a cada
una de ellas.

Todos los alumnos, nacionales o extranjeros (dos proceden
de Bolivia), tienen igual tratamiento en lo que se refiere a derechos
y obligaciones; esta igualdad se manifiesta también en lo que res-
- pecta al costo de matriculas, certificados, titulos y cualquier otro
gasto oficial que se requiriere.

De los veintitres alumnos, 20 son bilingiies quichuahablan-
tes. Este es uno de los requisitos fundamentales para el ingreso al
curso, aunque su grado de bilingiiismo no sea equilibrado u
6ptimo. Un segundo requisito es de orden académico: deben ser
graduados o, por lo menos, egresados de una carrera universitaria.
Un tercer requisito se refiere a la edad: los aspirantes no deben ser
mayor de treinta y cinco afos (en esto ha habido cierta elasticidad
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con alumnos que son funcionarios de la DINEIB y necesitan espe-
cializarse al momento). El cuarto requisito consiste en pruebas de
ingreso que versan fundamentalmente sobre las cuatro habili-
dades linggiisticas en L1 y L2, a fin de constatar el nivel de conoci-
mientos del alumno en las dos lenguas y asignarle o no a cursos
intensivos de quichua y/o de castellano. Para este curso las
pruebas se rindieron ante un tribunal conformado por los profe-
sores respectivos de LAEB, un representante de la DINEIB, un
representante de las comunidades indigenas, otro de las entidades
auspiciadoras (UNICEF, GTZ, Universidad de Cuenca). Se solicita
también, para el ingreso, una certificacion de compromiso con las
comunidades indigenas de las que provienen, para trabajar en EBI
luego de terminado el curso de licenciatura.

C.— Los profesores

LAEB cuenta con cinco profesores de planta a medio tiempo
y a tiempo completo, contratados. Estos, ademas de dictar sus
asignaturas, dedican también su tiempo a la tutoria de los alum-
nos y a labores de programacion y de investigacion. También
cuenta con profesores de la Facultad de Filosofia, Letras y Ciencias
de la Educacién, quienes estan a cargo de las asignaturas de Peda-
gogia, Psicologia, Did4ctica General, Planificacion y Evaluacién y de
las del area de linguistica: este aporte de la Universidad de Cuenca
es parte de la contrapartida en el convenio interinstitucional.

Las asignaturas que miran especialmente a la educacién
bilingiie intercultural y a sus didacticas especiales estn a cargo,
en parte, de los profesores de planta. Pero, la mayoria, son profe-
sores contratados, especialistas en lingaistica o en cultura andinas.
Hasta el momento, han dictado cursos la doctora Alba Moya T., de
Historia Andina; la doctora Martha Villavicencio, de Didactica de las
Matematicas; el Dr. Henrique Urbano, de Literatura Andina preco-
lonial y colonial; el Licenciado Enrique Contreras, de Didactica de
L2; los senores Fabidn y Jaime Landivar, de Ceramica y Dibujo,
respectivamente; el doctor Marco Gudino, de Didactica de la
Cultura Fisica; el economista Fernando Maldonado, de Matematicas
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y Estadistica. En diciembre, dict6 un seminario sobre la Cultura
Andina Precolonial, el Dr. Juan Cordero liiiguez de la Facultad de
Filosofia y Letras. En el mes de enero de este afio, 1994, proce-
dentes del Peru, permanecieron como profesores de LAEB los
doctores Manuel Valdivia, de Didactica de L1, y Rodolfo Cerrén-
Palomino, de Lingiistica Comparada del Quichua—-Quechua. Este
altimo dicté a los alumnos, ademds, un seminario—taller sobre
lexicografia, orientado a la elaboracién del disefio de la tesina y de
las técnicas de investigacién de campo. El resultado de esta
investigacion serd la realizacién de un vocabulario de la nifez
indigena, en los campos de la agricultura y de la familia, valido
para la tesina. Antes de la investigacién de campo, el Lcdo. Luis-
Montaluisa dictara una serie de charlas sobre lexicografia para
revision del cuestionario que, al momento que escribimos este
articulo, se encuentra ya elaborado bajo la direccién del Dr. Rodolfo
Cerrén—Palomino.

Todos los profesores de LAEB que no pertenecen a la planta
de profesores de la Universidad de Cuenca, son habilitados como
tales por ésta, considerdndolos como pasantes, por el tiempo de
su permanencia, para efectos legales de evaluacion y calificacion.

Aparte de los profesores antes mencionados, LAEB ha invi-
tado a especialistas en educacion bilingiie y en cultura andina para
que dicten charlas a los alumnos. Es asi como, en el presente cur-
so, han participado los siguientes especialistas: el Dr. Wolfgang
Kiiper, de Alemania, sobre temas de Pedagogia bilingiie; el Lcdo.
Carlos Martinez Mosquera, de la DINEIB de Cotopaxi, sobre la “In-
cidencia de la cultura quichua en la educacién bilingiie de Coto-
paxi”; la Dra. Roswit Hartmann, de Alemania, sobre Tradicion
Oral Andina; el Dr. Werner Silberstein, del Convenio Ecuatoriano—
Aleman, sobre Cultura Fisica; el Dr. Peter Mason, de Alemania,
sobre Interculturalidad; el Dr. Juan de Dios Cutipa, del Peru,
sobre Pensamiento Andino; el Master Mamerto Torres, de Bolivia,
sobre literatura andina.
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D.—~ Las asignaturas

Estas se dictan en médulos, esto es, con un horario intensi-
vo se aprueban dos asignaturas, alguna vez tres, y luego otras
dos, y asi sucesivamente. Algunas asignaturas, valgan como
ejemplo Didéctica de la Cultura Fisica, Cerdmica y Dibujo, se las
desarrolla en forma de talleres.

Vale la pena recalcar que las diversas asignaturas del
pensum estan distribuidas por dreas de conocimientos (cada una
con sus codigos respectivos) y que en éstas, en las areas, hay un
encadenamiento. Por ejemplo: para recibir las asignaturas de
Fonética y Fonologia del Castellano o del Quichua el requisito
previo es haber aprobado Fonética y Fonologia General; por su
parte, aquellas son requisito para seguir Fonética y Fonologia
Comparadas del Quichua y del Castellano; aprobar este bloque, es,
a la vez, el requisito para seguir las morfologias de L1 y L2, etc. Y
este sistema se aplica en todas las otras dreas.

Luego de aprobadas todas las asignaturas del pensum, los
alumnos realizan un mes de investigacion de campo en las comu-
nidades indigenas. En el primer curso se realizé esta investigacion
en Cotopaxi, en las parroquias de Zumbahua, Chugchilan y
Guangaje; resultado de la misma fue la elaboracion de la tesina
sobre el desarrollo de la Educacion Bilingie en los distintos
programas o modalidades alli existentes (P.EBI, SEIC, DINEIB,
AMER). Ademais, todos los resultados de esta investigacion,
inicialmente procesados por los alumnos para la elaboracion de
sus tesinas y luego revisados por el personal docente de LAEB,
serdn objeto de una publicacion bajo el titulo de “La Educacién
Bilingtie Intercultural; una mirada desde el aula”. El analisis de los
datos y su interpretacion estd a cargo de la doctora Ruth Moya.

En el segundo curso de licenciatura la investigacion de
campo se llevar4 a cabo en el mes de marzo préximo y la redac-
cion de la tesina en abril. El tema que se trabajara en grupos,
versa sobre la elaboracion de un Iéxico de los nifios de las escuelas
bilingiies cuya redaccion se hara en quichua.
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E.— Base legal y sistema de calificaciones

La base legal que gobierna el funcionamiento de LAEB esta
conformada por la Constitucion de la Republica, la Ley de Univer-
sidades y Escuelas Politécnicas, el Estatuto de la Universidad de
Cuenca y sus Reglamentos, particularmente los de la Facultad de
Filosofia y Letras. Dentro de este contexto, el sistema de
evaluacion y de calificaciones que adopta LAEB es el mismo que se
aplica en la Facultad.

F.— Lo Administrativo

Administrativamente, LAEB depende de la Facultad de
Filosofia, Letras y Ciencias de la Educacion de la Universidad de
Cuenca. Por consiguiente, sus autoridades inmediatas son el H.
Consejo Directivo, el Decano y Subdecano de la Facultad. Mante-
niendo el orden regular, las autoridades maximas son el H.
Consejo Universitario, el Rector y Vicerrector de la Universidad.
No obstante, LAEB goza de cierta flexibilidad en cuanto que pro-
pone acciones, nombra funcionarios de la administracién interna y
es responsable de la gestion economica ante las entidades
auspiciadoras economicamente: UNICEF y GTZ, principalmente.
En su interior, cuenta con los siguientes funcionarios: una coor-
dinadora académica que ejerce también la docencia, una secretaria,
una ayudante de secretaria, que tiene también a su cargo el
servicio de biblioteca, y un conserje. Ademas, LAEB cuenta con
su propia sede en la que tiene sus departamentos y habitaciones
para albergar a los profesores pasantes o a invitados especiales.

G.— Lo Académico

El pensum es propuesto por la Coordinacién Académica de
LAEB y por el Director Académico, para la aprobacién del H.
Consejo Directivo. El Director Académico es el Decano de la
Facultad de Filosofia, Letras y Ciencias de la Educacion; nombrado
por el Decano, hay un Subdirector Académico, quien, ademas, es
profesor de planta en LAEB, asignado por el H. Consejo Directivo
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y el H. Consejo Universitario. El sistema de ensefianza se basa en
clases expositivas y participativas de profesores y estudiantes.
Los alumnos se sujetan a las pruebas de rigor, a la vez que reali-
zan los trabajos encomendados mediante exposiciones, resime-
nes, etc.; también se ha establecido un sistema de control de
lecturas del material bibliografico que se da para cada asignatura;
dicho control se lleva a cabo sea a través de pruebas o resimenes
escritos o de exposiciones verbales ante sus compaieros. Para
evaluacion del aprendizaje, como se dijo antes, se sigue el sistema
evaluativo general de la Facultad de Filosofia, Letras y Ciencias de
la Educacion.

No esta por demas apuntar que los profesores de las distin-
tas asignaturas deben tener el correspondiente titulo académico de
nivel universitario, requisito éste indispensable para todo docente -
de la universidad de Cuenca.

H.— Investigaciones y publicaciones

Como queda dicho lineas antes, los alumnos de LAEB,
como parte de sus labores en el curso, han realizado dos tipos de
investigaciones: uno dentro del marco de sus obligaciones hacia
determinada asignatura; otro, como requisito para la redaccion de
su tesina previa a la obtencién del titulo de licenciado. En el
primer curso se realiz6 una investigacion sobre literatura oral
quichua, como parte del programa del taller de Quichua, a cargo
del Lcdo. Fausto Jara. La recopilacion fue revisada y corregida por
Mercedes Cotacachi, profesora de Quichua de LAEB, y la
traduccion la realiz6 la Dra. Ruth Moya. El trabajo se publicé con
el titulo de “Los cuentos de cuando las huacas vivian”.

El procesamiento de los datos de la investigacion de campo
realizada por los alumnos para la tesina estuvo a cargo de los
profesores de LAEB, una vez iniciada la segunda licenciatura. La
redaccion definitiva esta a cargo de la doctora Ruth Moya y en
breve tendra lugar la publicacién bajo el titulo “La Educacién
Biling@ie Intercultural: una mirada desde el aula”.
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Se ha publicado el texto “Castellano Activo. Ejercicios para
maestros bilingties”, realizado por la Dra. Sara Vanegas, conducto-
ra del taller de Castellano. De la Dra. Sara Vanegas y la Lcda.
Eugenia Guaman (graduada en la Primera Licenciatura, actual-
mente forma parte del personal de planta de LAEB) acaba de
publicarse la obra “El castellano hablado de los maestros bilingtes
(Quichua-Castellano)”.

Otros trabajos que estdn por publicarse son: “Nucanchic
Quichua Rimal Yachai, gramatica del quichua ecuatoriano para uso
de los maestros bilingiies, escrita por la profesora de LAEB
Mercedes Cotacachi; “Atlas abreviado de Historia” de la doctora
Alba Moya; “Los cuentos de cuando las huacas vivian” (2a. parte)
cuya elaboracién bilingiie definitiva se encuentra a cargo del Ledo.
Fausto Jara, profesor de LAEB. Todas estas obras se encuentran
al momento debidamente financiadas por el BID, a través de
PROANDES-UNICEF, y su publicacién se llevara a cabo hasta el
mes de marzo.

Con respecto a las publicaciones, cabe también destacar
el apoyo dado por la Dra. Ruth Moya, Coordinadora de LAEB, a
las publicaciones de la GTZ a través del Proyecto EBI de la si-
guiente serie de gramaticas y diccionarios del quichua: “Diccionario
Quichua-Castellano y Castellano Quichua”, de Luis Cordero;
“Gramdtica Quichua”, de Fray Domingo de Santo Tomas; “Arte de
la Lengua Quichua”, de Diego de Torres; “Gramitica de la Lengua
Quichua”, de Manuel Guzman; “Lengua Quichua”, de Juan
Grimm; “Arte Breve de la Lengua Quechua”, de Alonso de Huerta;
“Vocabulario de la lengua Quichua”, en dos tomos, de Diego
Gonzalez Holguin, y “Gramatica de la Lengua Quichua”, de Julio
Paris. En la mayoria de estas publicaciones, la doctora Moya hace
un detenido estudio introductorio. Asimismo, estuvo a su cargo la
revision de doce de los catorce tomos de que consta la edicién de la
serie “Pedagogia General y Didéctica de la Pedagogia Intercultural
Bilinguie”.
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I. Proyecciones

De acuerdo con el Convenio interinstitucional de coopera-
cién técnica y financiera firmado el 14 mayo de 1993, luego de
terminado el segundo curso de LAEB se abrira el tercer curso que,
igualmente, durara quince meses.

La evaluacion realizada al primer programa de LAEB, en
abril de 1992, concluyo, entre otras cosas, en la recomendacion de
que la Universidad de Cuenca “pudiese ofertar a futuro una
licenciatura regular de esta especialidad”. Igualmente, en la clausula
tercera del convenio. vigente se establece, en el “Objeto del
Convenio”, que “Es propésito ademds que el Convenio propicie que
al término de la cooperacion financiera y técnica internacional, se
hayan llevado los estudios necesarios y creado las condiciones para
que la licenciatura pueda ser asumida en su modalidad académica
regular por la Universidad de Cuenca”.

La creacién de una licenciatura regular se justifica porque
“Una de las necesidades mas sentidas por parte de los funciona-
rios de la DINEIB, es la formacién de su propio personal, en su
mayoria compuesto por personas con estudios concluidos de
nivel secundario; solo algunos de los 75 funcionarios de la
direccion han concluido sus estudios superiores. Sin embargo, se
ven frente a la situacién de tener que afrontar toda una serie de
tareas para las cuales requieren de mayores niveles de formacion
y especializacion”. (Cfr. Ingrid Jung y Luis Enrique Lépez,
documento citado, pag. 16). Por otra parte, “En estas acciones de
formacion asi como en la profesionalizacion de maestros se hace
sentir la falta de docentes debidamente preparados para disefar un
curriculo y brindar la ensefanza a los estudiantes. Consecuente-
mente, una de las prioridades destacadas por parte de la DINEIB
en cuanto a formacion de recursos humanos, es aquella de la
formacion de docentes para los IPIBs” (Ingrid Jung y Luis
Enrique Lopez, documento citado, pag. 17. Subrayamos nosotros
el para). El documento que venimos citando concluye (pags.
17-18): “Por tanto, la demanda por parte de la DINEIB incluye
tanto la formacion de formadores, vale decir docentes de 1PIBs,
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como la creacion de una licenciatura para bachilleres que podrian
luego ocupar también cargos para supervisores”. Mas adelante
(pag. 21) expresa: “Desde el punto de vista de la CONAIE, se
necesita el nivel de licenciatura para egresados de la educacion
secundaria, porque ahi se presenta el mayor nimero de candida-
tos”. Y en la siguiente pagina anota: “Las universidades del pais
no ofrecen esta preparacién, razén por la cual un centro de EBI
donde se ofrezcan cursos de diferentes niveles y duracion seria un
apoyo importante”.

La Universidad de Cuenca y su Facultad de Filosofia, Letras
y Ciencias de la Educacién han estado siempre atentas a estas
necesidades, de ahi su gran preocupaciéon plasmada hasta el
momento en dos programas de licenciatura y en un tercero por
realizarse proximamente. Estos cursos eran necesarios para llenar
las necesidades inmediatas de EBI, pues a partir de la creacion de la
DINEIB, del incremento de un importante nimero de escuelas
bilingiies y de la creacion de colegios de esta misma modalidad en
el pais, era necesaria una capacitacion técnica, cientifica y pedago-
gica de quienes soportan directa e inmediatamente la responsabili-
dad de la EBI, la mayoria de los cuales son funcionarios y maes-
tros con especializaciones en distintas ramas del conocimiento,
pero tenian poca 0 ninguna formacion para las tareas que desem-
peian en las dependencias del Ministerio de Educacién o en los
centros educativos rurales. En un futuro préximo habria pocos
candidatos quichuahablantes especializados con posibilidades de
acceder a un curso de licenciatura.

Por esto, llenada de alguna manera esta necesidad inmediata,
es conveniente no solo pensar sino poner en practica, y ya, la
licenciatura regular, es decir, cursos con la duracion de cinco anos,
al cabo de los cuales tengamos promociones de graduados que se
hagan cargo de la conducién de la EBI en los distintos centros
educativos rurales, principalmente de la formacion de maestros en
los IPIBs.

Para 1995, fecha en la que se iniciaria la licenciatura regular,
la Universidad contaria ya con recursos humanos especializados
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para la labor cientifica, académica e investigativa en los tres cursos
de LAEB y en la maestria que, a nivel regional, esta por crearse
sea en Peru, Ecuador o Bolivia, dentro de un programa mas
amplio que abarca una red de universidades (de Colombia,
Ecuador, Pert, Bolivia, Chile y posiblemente Argentina) de la cual
formara parte la Universidad de Cuenca. Contaria también con la
infraestructura que ahora tiene LAEB en cuanto a equipos de
oficina, biblioteca especializada en EBI, etc. Pero la limitacién eco-
némica sigue siendo la mayor dificultad para la realizacion de esta
licenciatura. La Universidad de Cuenca, dentro del programa de
LAEB y conjuntamente con la Facultad de Filosofia y Letras est4,
en estos dias, tratando de realizar un proyecto de factibilidad de Ia
licenciatura, para lo cal espera contar con el apoyo de las entidades
auspiciantes de LAEB y/u otras entidades internacionales, intere-
sadas en el desarrollo y progreso de la educacién bilingiie inter-
cultural de nuestro pais. Al momento, la mayor esperanza para
la creacion de esta licenciatura, es el interés que han manifestado
por la educacién bilingie UNICEF, GTZ, UNESCO y NACIONES
UNIDAS, aparte, naturalmente, de la propia Universidad de
Cuenca, del Ministerio de Educacion y Cultura, la DINEIB y las
organizaciones indigenas.



RESUMEN DE LA CONVOCATORIA DEL

Coloquio y Simposio Internacional
“GLOBALIZACION Y CONSTRUCCION DE
IDENTIDADES Y DIFERENCIAS
CONFLICTOS Y TRANSFORMACIONES
SOCIO-POLITICAS EN AMERICA LATINA”

Favor notar que la Fecha Limite para Recepcion de
Restimenes es 15/sep/94.

Coloquio y Simposio Internacional “GLOBALIZACION Y
CONSTRUCCION DE IDENTIDADES Y DIFERENCIAS
CONFLICTOS Y TRANSFORMACIONES SOCIO-POLITICAS
EN AMERICA LATINA”". Caracas, 9 al 13/10/95. Organizado por
Universidad Central de Venezuela, UNESCO y Asociacién Latinoa-
mericana de Sociologia. EI COLOQUIO (9 al 11/10/95) sera un
ambito de intercambio entre un grupo de veinte “investigadores—
ponentes” y un grupo de “interlocutores” (representantes de
ONGs, movimientos sociales y agencias internacionales) en pre-
sencia de una “audiencia” integrada por estudiantes, investiga-
dores, lideres, funcionarios de agencias, etc. (informacion completa
sobre el COLOQUIO circulara desde el 01/03/95). El SIMPOSIO
(11 al 13/10/95) sera un ambito para la discusion intensiva entre
los veinte “investigadores—ponentes” sobre los resultados de sus
investigaciones y los debates del COLOQUIO con el objeto de
elaborar el Documento de Recomendaciones y enriquecer sus
lineas de trabajo. Posteriormente se publicara un libro contentivo
de versiones desarrolladas de las ponencias y el antedicho Docu-
mento de Recomendaciones. LA SELECCION de los veinte “inves-
tigadores—ponentes” se hara mediante arbitraje de resiimenes de
ponencias evaluados anénimamente y seleccionadas en atencion a
la significacion de su tematica y sus méritos académicos. El objeti-
vo es examinar interrelaciones entre el proceso de globalizacién
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(entendido como multidimensional y no meramente econémico o
comunicacional) y los procesos de construccion de identidades y
diferencias (locales, €tnicas, de género, nacionales, transnacionales,
etc) y sus consecuencias en la configuracion de conflictos y trans-
formaciones socio—politicas en América Latina. Algunos t6picos
de especial interés serian: relaciones inter-étnicas e internacio-
nales; fronteras; migraciones; relaciones estado-sociedad; partici-
pacion ciudadana; derechos humanos; desarrollo de base y orga-
nizaciones locales; comunicaciones; ambiente; politicas sociales,
educativas y culturales; reformas constitucionales; retos y avan-
ces del multiculturalismo. Los ponentes aceptados deberin abonar
Inscripcion por US$ 100 (residentes en América Latina: US$ 60).
Las personas interesadas deberin enviar dentro de un mismo
sobre: 1) un resumen anénimo de la ponencia de 1 a 2 paginas de
extension (minimo 250 y maximo 500 palabras en total), el cual
incluird a continuacién del titulo cinco “palabras clave”; y 2) un
sobre més pequeno dentro del cual incluiran una pagina con los
siguientes datos: a) titulo de la ponencia, b) nombres y apellidos
del autor(a), ¢) afiliacion institucional, d) domicilio postal, e)
teléfono, f) correo electronico, g) FAX o Telex (imprescindible uno
de ambos para postulantes del exterior), 8) nacionalidad.

Fecha limite para la recepcion en Caracas
de los restimenes: 15/09/94.

Direccién postal:

Simposio Globalizacién (D.Mato).
Apartado 88.551.

Caracas-1080. VENEZUELA.
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