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PRESENTACION

Saludamos a nuestros lectores en este número doble de la
revista. Debiilo a razones técnicas en la transJerencia de nusvas
responsabilidades de parte del P.EBI (su gestión culminó el 31 de

¡ulio de 1993) no pudimos editar este número puntualmente. Aún no
hemos resuelto el problema Jormalmente. Pero, los aportes han iilo
llegando como siempre, una muestra del inter¿s por la difusión de
experiencias en las iliversas dreas que caracterizan a la rañsta. No
quisimos esperar mds tiempo. En un esJuerzo de decisión interna
acordamas no retornar los aportes a sus respectivos autores sino de

compartir sus ideas y resultado.s de sus trabajos con nuesfio amplio
público. Describíremos brevemente los aspectos mds centrales.

El artlculo de Ruth Moya 'El bilinguísmo del maestro y ilel
niño en la escuela quichua-castellano' presenta algunos resultados
de la investigación realizada por el IAEB en iliversas escuelas de la
EBl, en la provincia ile Cotopaei. Después de una introilucciÓn a los

Jundamentos jurldicos que sustentan la educaciónbilingae sobre todo
desde tines de los años'80, la autora ucpone algunas reflextones en

torno a los procesos de estandarización lingutstica de la lengua
quichua, sus qvances y sus ltmites y el modo en que eI maestro ha
incorporado en su acervo peilagógico los conceptos ile la misma y
cómo estos elementos inilucen a determinadas prdcticas en el aula.
La cont¡ibución de Sara Vanegas 'El castellano de los maestros
bilingtes (quichua-castellano)' nos da un resumen de su libro del
mismo nombre. En este resumen se destacqn y explican las
interJerencias mds usuales en el castellano de los maestros bilingues.
El corpus del estudio de la autora proced.e igualmente ile la
investigación realizalapor el LAEB enla provincia de Cotopaxi.

Cuando trabajamos en propuestas peilagógicas, en nuestro
caso de la EBI, pensamos princípalmente en los niños indlgenas a
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quienes atendemos. Pero ¿Qué sabemos realmente de ellos, sus
aspiraciones e inquietuiles? Moniha Otto en sv artículo 'La educación
bilingde intercuhural y el interés de la juventud indlgena' nos
presenta un espacío aún no explorado de manera suficiente pero que
es tan urgente para el trabajo pedagógico. En su estudío, la autora
"dejd" hablar a los niños y jóvenes de cuatro escuelas primarias del
P.EBI y ile cuatro colegios de secunilaria respectivamente. A partir
de las declaraciones ile los niítos el "lector podrd Jormarse una idea
mds clara de lu condiciones sociales y ile las esperanzas de la ju-
ventuil inillgena, ast como de la situación eilucativa, yista desde la
perspectivo de los jórenes".

¿Qué sabemos del Paraguay como pals bilingne? En su
arttculo 'Paraguay -pals bilingue moilelo: ¿ilel mito a la realidad?,
Utta yon Gleich ilesmitifica la imagen del Paragucty como un pals
con un bilinguismo armonioso. Los datos estadlsticos que presenta la
autora son rneladores como también es inquietante el fundamento
de su argumentación.

En Ecuador, al igual que en otros palses multilingnes, se ho
desplegailo en los últimos anos un amplio esJuerzo para favorecer el
mantenimiento y la recuperación de las lenguas y culturas indlgenas.
Para tal efecto se han desarrollado, entre otros, nunlos programas
eilucativos. Esto supone la reali<ación ile ínvestigaciones sociolin-
gttlsticas muy puntuales a Jin de dejinir propósitos y metas. El
trabajo de Mqrleen Habouil'Actitud. de la población mestiza urbana
de Quito hacia el quichua', tiene por ob¡etivo describir y analizar el
conocimiento y las actitu¿les ile la población mestiza urbana cle

Quito lrente al quichua, lengua hablada por aproxima¿lamente un
tercio d.e la población del pats.

Ia necesidail ile una educación intercultural en palses multi-
lingaes y pluncuhurales estd gananilo cada vez mayores espacios en

el ilebate pedagógico. Marta-lnés Arratia en su artlculo 'IJna
experiencia piloto en educación intercultural en la comuna de Ge-
neral Lagos, I Región de Chile' nos presenta el caso de una expe-
riencia piloto en la dífusíón ile los principios de la educación intercul-
tural en una de las regiones rurales mds alejailas de la ciuilail. Se
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trata de una comuna constituiila por comuniilades aymaras donde la
principal fuente de ingresos es la ganaderla de camélidos, y ilonde en

las últimas d¿cadas se ha suJrido la creciente ola de migraciones a la
cual ha contribuido el sistema educacional impuesto por el estndo.

En la iliscusión sobre la comunícación intercultural presenta-
mos dos aportes. Peter Masson en'Dimensiones antropológicas de
los esluerzos de comprensión intercultural' parte del concepto de
interculturalidad como un fenómeno del contraste, del encuentro, ilel
intercambio, pero también del conflicto, asf como ile una orientación
mutua. Vivimos en un mundo moderno que "cada vez es mds

fuertemente limitado, y que en base a sus espacios naturales ilebe
ser comprendiilo como un mundo común. En semejante mundo
moderno "la comunicación 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 ile nu6,o, ambas en parte, con una
naturalidad apenas consciente pero, en parte también, en caliilad y
cantidad mús racional que en tiempos antenores".

De otro lailo, Jurgen Gasch¿ nos plantea la necesidail ile un
cambio en el discurso qntropológico, que vayq de acuerilo a las
transJormaciones actuales de las sociedndes tribales lo cual significa
-y esta serla la dimensión intercultural- "proilucir un sentido para
los miembros de este tipo de sociedad, es decir, proilucir conocimien-
tos y comprensiones que sean pertinentes para ellos, ;tl mismo
tiempo que lo son para el que los produce y que pertenece por lo
general a un tipo ile sociedail diferente".

Por último, en el Boletln EBI informamos a nuestros lectores
sobre los aspectos mds importantes ile la gestión de Wofgang Kuper
en la segunda Jase ilel proyecto de Educoción Bilingue lntercultural:
1990-1993. De suma importancia fue tambi¿n el nombramiento
olicial del Lic. Peilro lJshina como nuevo Director Nacional de
Educación lntercultural Bilingue. El evento se realízó el 28 de
dicíembre ile 1993, en Pujih. Y, Jinalmente, damos inJormación sobre
los propósitos y actividailes de la Licenciatura de Lingulstica Anilina
y Educación Bilingue (AEB) - Cuenca, en su año lectivo 1993-1991.

TeresaValiente



EL BILINGÜISMO DEL MAESTRO Y
DEL NINO EN LA ESCUEIA
QUICHUA-CASTELLANOI

Ruth Moyaz

El propósito

El interés del presente documento es el de dar una breve
contextualización del bilinguismo nacional y, en particular, del
bilingüismo quichua/chstellano. Se delinearán algunas observa-
ciones acerca de los fundamentos jurÍdicos que sustentan la educa-

ción bilingüe, sobre todo desde fines de los años ochenta' En
referencia al bilingüismo quichua-castellano se señalará cuáles son
los presupuestos sociolingüísticos y pedagógicos que animan los
proyectos de educación bilingúe para la población quichua ha-
blante y de qué manera, en la práctica, ocurre la dist¡rbución de

maestros bilingües en las escuelas y en los grados de este subsis-
tema educativo. Se resumirán asi mismo los principales rasgos

concernientes a la adquisición de las lenguas materna y segunda,
por parte del maestro y el modo en que se distancian los presu-
puestos teóricos de los procesos reales de enseñanzay 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 bilingüe, se analizarán algunos
ejemplos de habla. También interesa presentar algunas reflexiones
en torno a los procesos de estandarización lingüistica de la lengua
quichua, sus avances y sus límites y, el modo en que el maestro
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ha incorporado en su acervo pedagógico los conceptos de la norma
y cómo estos elementos inducen a determinadas prácticas en el
aula. En cuanto a los niños, se presentarán para el análisis los re-
sultados parciales de un estudio realizado en 23 escuelas de Coto-
paxi y en el segundo grado bilingüe. Se hara mención del tipo de
habilidades escolares adquiridas y se enfatizara en las referidas al
área del lenguaje. A partir de estos elementos se delineará un
balance de los principales retos pedagógicos y las tareas futuras
requeridas en la formación de maestros.

El contexto bilingüe

El Ecuador es un paÍs bilingüe. Si bien los censos de pobla-
ción a excepción del de 1950, no incorporan esta variable, es un
hecho que junto a México, Guatemala, Peru y Bolivia, tiene la más
alta población indígena del continente.

Existen discrepancias en cuanto al peso poblacional que
tiene la población en el país pues los cálculos oscilan entre un 25
y un 40% en relación 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 explicarían. Quizá la re-
flexión que tiene importancia es preguntarse si solo el uso de una
lengua indígena materna es lo que hace la identidad étnica y el
modo en que este rasgo, asumido desde dentro y desde fuera del
grupo indígena en cuestión, configura esa misma identidad.

En el Ecuador actual, a más del castellano, se hablan las
lenguas: quichua en la sierra y amazonía; en la región amazónica 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),
elwao (conocido despectivamente como auca),las lenguas empa-
rentadas siono,, secoya (de la familia tuhano occidental) , el a'ingae
(conocido como cofdn y emparentado con las anteriores); algunas
familias también hablan el zdparo pero son bilingües en castellano
y quichua; en la región occidental, esto es las estribaciones de
la cordillera de los Andes y la costa se habla: el awa-hwaiher
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(conocido como cuaiquer, hoaoher, etc.), el cha'palaachi (conocido
como cayapa o chachi), el tsa'fiqui (conocido como colorado). A
partir de migraciones recientes desde la costa pacífica de Colombia
ha ingresado a la provincia de Esmeraldas el grupo emberd que
habla la lengua del mismo nombre (smpera)3. Frente a las desig-
naciones más divulgadas de las lenguas, existen otras, propuestas
a través de las organizaciones indÍgenas, en base a la idea de que
una lengua es hablada por el respectivo pueblo indígena'1.

El proceso de unificación de las organizaciones indigenas -a
partir de la década de 1970- ha promovido en distintas esferas so-
ciales la discusión en torno al reconocimiento del carácter plurina-
cional del pais. Este planteamiento polÍtico sustenta la noción de
que cada pueblo indígena, usuario de los idiomas anteriormente
mencionados constituye una nacionalidad. De hecho esta posición
cuestiona la existencia de una nación ecuatoriana unívoca y
unitaria y reclama, en los hechos, una discriminación positiva
para los pueblos indÍgenas tanto en los niveles normativos cuanto
en los de las politicas sociales y de desarrollo5.

La normatividad y el bilingüismo

El reconocimiento formal del Ecuador como un país bilingüe
se establece desde los albores coloniales, de ahí que la politica
evangelizadora se sirviera del uso instrumental de las lenguas
indÍgenas locales y del quichua como lengua general6. Similar
fenómeno ocurre desde inicios de la vida republicana (1830) hasta

el presente, aunque es de notar que por "bilingüismo" se ha
sobreentendido, hasta recientemente, solo el bilingüismo quichua-
castellano de parte de la población indígena7.

En las dos últimas décadas, las leyes y reglamentos han
recogido de alguna manera determinadas propuestas de las orga-
nizaciones indígenas en torno a sus derechos civiles y, en particu-
lar, a sus derechos linguo-culturales. En efecto tanto en la Cons-
titución de la República de 1983 como en la Ley de Educación y el
Reglamento respectivoS se reconoce que: "...a\lado del idioma
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oficial, el castellano, el quichua y las ilemds lenguas abortgenes
forman parte de Ia cultura nacional... " (Art.. l0 de la Constitución).

De manera puntual la Constitución (Art.27) sustenta res-
pecto al uso de las lenguas en la educación lo siguiente: En los
sistemas ile eilucación que se desarrollan en las zonas de predomi-
nante población inillgena., se utilizard. como lengua principal de edu-
cación el quichua o la lengua de la cultura respectiva y el castellano
como lengua de relación intercultural". Así mismo la Ley de
educación (1985) plantea, otras cosas, "presentar y Jortalecer los
valores propios del pueblo ecuatoriano, su identidad, cultural y
autenticidad ilentro ilel Ambito latinoamericano y munilial,, al tiem-
po que sostiene que tal proceso debe tener lugar "respetando la
iilentiilad cultural ile los diferentes grupos étnicos y de sus genuinas
expresiones".

Saldría del propósito 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 jurídico ecuatoriano se sustenta la existencia de los pueblos
y culturas indÍgenas como parte del patrimonio cultural/nacional.
Debe relievarse también el aparecimiento de la noción de "intercul-
turalidail" aunque aplicada al uso de las lenguas en el proceso edu-
cativo destinado, nótese bien, a las poblaciones indÍgenas9.

La institucionalización de la educación bilingúe

En noviembre de 1988, mediante un Decreto del ejecutivo y
a través de la creación de la Dirección Nacional de Educación
Indígena Intercultural Bilingüe, DINEIIB, se institucionaliza la
modalidad educativa bilinguelo. Según el aludido instrumento legal
pasan a la DINEIIB todas las experiencias estatales o privadas de
educación bilingüe que venían funcionando en el país desde tiempo
alús.la nueva Dirección debe asumir la conducción de la educa-
ción bilingüe intercultural (EBI) en todos los niveles educativos
-excepción hecha del nivel superior- y para todas las lenguas
indígenasll.
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Es de notar que en el país el conocimiento científico acerca
de las diversas culturas y lenguas indígenas no es homogéneo. Es
igualmente desigual el esfuerzo desplegado en cada una de las
lenguas en cuanto a su descripción y otros procesos de planifica-
ción lingüística, especialmente el de unificación y normatización de

su escritura. Tampoco es parejo el desarrollo de experiencias
educativas bilingües, puesto que existen proyectos educativos
como el shuar donde se ha abordado la escolaridad primaria y
secundaria (el ciclo básico de los tres primeros años de colegio),
mientras que en otros grupos no se ha superado la alfabetización
infantil ylo de adultos. El caso quichua es diferente, como se

tendra oportunidad de ver más adelantel2. Lo expuesto tiene im-
portancia para plantear que, en estricto rigor, la DINEIIB no tenía,
al momento de su creación, una estrategia de expansión de la EBI
ya que desde un inicio opta por la generalización de la modalidad y
descarta la alternativa de una ampliación gradual y selectiva de su
cobertura asÍ como una jerarquización en la atención a los distin-
tos niveles del sistema educativo y a los recursos de técnicos y
docentes disponibles y calificados para el efecto. La opción tomada
sin duda tenÍa un soporte ideológico y político: ofertar una
respuesta, desde el estado, a la demanda educativa de los distintos
pueblos representados las organizaciones del movimiento indíge-
na que a su vez participaban con distintas cuotas de poder en la
DINEIIBI3.

Jurisdicción y "territorialidad" de la EBI

La intención de responder a la multiplicidad de demandas y
de esfuerzos educativos locales se expresa principalmente en la
estrategia de establecer explícitamente una 'Jurisdicción" y, de

modo implícito, una "territonalidail" de la DINEIIB y, por [anto,
de la EBI. Veamos rapidamente el significado pnictico de estas no-
ciones aplicadas al desarrollo de la gestión educativa. Ia junsiliccio-
nabiliilail de la DINEIIB constituyó un proceso que se institucio-
nalizó plenamente ya que, en virtud del mismo Decreto Ejecutivo
de creación de la DINEIIB, se establecía que la Dirección debía fun-
cionar en las provincias con concentración poblacional indÍgena, la
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misma que, en términos operativos, fue calculada en un ochenta
por ciento respecto a los totales provinciales. Este criterio sirvió
de base para la selección de los establecimientos educativos que
pasarían técnica y administrativamente a la DINEIIB. El antedicho
escogitamiento se realizó casi inmediatamente después de la
creación de la Dirección Nacionall4.

El criterio de "territorialid.ad" por su parte constituía una
expansión del sentido original de este mismo concepto, aplicado en
sentido estricto, a la base material, esto es, a la gecigrafía en la cual
se expandiría institucionalmente la educación bilingüe. Cabe recor-
dar que desde la perspectiva indígena la noción del derecho a una
territorialidad para cada nacionalidad sustituyó ala del derecho a la
tierra, que se venia reclamando en los setenta y los ochenta pof
las mismas organizaciones campesino indígenas. La alternativa de
luchar por una territorialidad propia tenia sin duda posibilidades
en áreas de foresta tropical de articulación reciente a la estructura
social y productiva del país, pero resultaba -y resulta- teórica y
prácticamente más compleja en áreas serranas en las cuales, desde
los inicios de la colonia se instauró el régimen hacendatario y se
estructuraron relaciones sociales precarias que tenían el trasfondo
dinámico del mestizaje étnico y cultural. De hecho, en las áreas de
foresta tropical la definición de territorios ha sido posible gracias a
las mismas estrategias estatales como la de los parques nacionales
o la de la configuración de territorios donde Ia producción "agro-
silvo-pastoril" supondría, al menos por períodos bastante am-
plios, la indivisibilidad de la tierra, que en el fondo daba acceso a
una territorialidad de los grupos indígenas que habitaban ances-
ralmente en dichos espacios. En la sierra la estructura de la te-
nencia de la tierra, la organización modernizante de la producción y
de la fuerza laboral, la presión por la tierra y diversos servicios
(créditos, tecnología...), la composición étnica diferenciada de los
campesinos y de los trabajadores rurales, entre otros factores,
hace inimaginable la opción 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-
go, es a partir del trasfondo argumentativo de la territorialidad que
se explicaria el carácter del aludido proceso de selección de las
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instituciones gue pasaban a formar parte de la DINEIIB. Es desde
la interpretación de esta racionalidad que cabría igualmente un
nivel del análisis de algunos de los resultados presentes de las
politicas y estrategias puestas en marcha. Es preciso insistir en
que la cuestión de esta territorialiilad ampliada al hecho educativo
estaba subyacente en todas las decisiones de generalización de la
EBL No es por azar que a la hora de plantear los componentes
fundamentales que permitirían la organización del sistema inter-
cultural bilingüe, se mencionaban, a más de la culturay laintercul-
turalidad, las lenguas materna y segunda y, la territorialidail en su
sentido antropológico básicol5. Las precisiones hechas anterior-
mente en relación a la factibilidad política de aplicar el concepto
antropológico de territorialidad en la sierra sugerirfan igualmente
que, en el aspecto educativo, esta noción eshría expuesta a no
pocas dificultades en su aplicación práctica. En efecto, debido a la
estructura poblacional indígena, la mayoría de escuelas bilingües
debia establecerse en la sierra. De acuerdo a los datos de la misma
DINEIIB los establecimientos convertidos en bilingües en función
de esta política estaban en la sierrar p€S€ a la más larga tradición
de EBI en la región orienmlló. De otro lado, los establecimientos
que formaron parte de la DINEIIB no fueron creados sino
reasignados a la nueva Dirección, 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 enseñaba en castellano y
cuyo personal docente, mayoritariamente era castellano hablante y
mestizo. Los establecimientos educativos de las provincias en las
que está presente la DINEIIB y que no fueron incorporados a su
jurisdicción, pasaron a pertenecer a la Dirección de Educación
desde entonces llamada, equívocamente, "hispana". EsLa reasigna-
ción de establecimientos a la DINEIIB sin que hubieron precedido
acciones de orden técnico también explica muchas dificultades
presentes, algunas de las cuales serán examinadas de manera
resumida más adelante.

Es cierto que por fuera de la opción escogida por la DINEIIB
las experiencias educativas más microregionales o relacionadas
con la EBI de las comunidades sociolingüísticas pequeñas o se
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habrían quedado por fuera de la pnictica institucional de la nueva
Dirección o no se habrían iniciado. En este sentido es preciso re-
conocer como un hecho positivo el desencadenamiento de muchas
acciones educativas con gestión comunitaria entre las minorías
indígenas más aisladas e incluso niveles de cooperación binacional
en proyectos especificos de EBII7.

Funcionarios, docentes y planteles en la EBI

De acuerdo a daros oficiales (no publicados) de la DINEIIB
para el presente año de 1993 la institución cuen[a con algo más de
siete mil funcionarios (exactamente 7.013) de los cuales (6.374)
tendrÍan a su cargo tareas relacionadas con la docencia y (639)
funciones técnico administrativaslS. La fuente no explicita si el
número de planteles educativos se incrementó o si por el contra-
rio, éstos decrecieron. Tampoco se establece cuántos de estos
maestros se involucran en la EBI quichua-castellano y cuántos en
la EBI entre las restantes lenguas indÍgenas y el castellano ni
cuánf.os del total de maestros del subsistema son hispanoha-
blantes monolingües. Sin pasar a examinar si las cifras consigna-
das tienen fiabilidad estadÍstica es preciso detenerse un poco en la
siguiente observación; de los 6.374 maestros, menos de la mitad
(3.0f 1 maestros equivalente al 47,2%) pertenecerían al nivel
primario, lo que de hecho significa que más de la mitad se
distribuye en pre-primaria, colegios, institutos de formación de
docentes y altabetización y capacitación. [¿s cifras indicarian que,
aparentemente, se ha priorizado la primaria pero nos dan igual-
mente un Índice de la complejidad técnica y administrativa que, en
esas circunstancias, tiene la DINEIIB para operar con el subsiste-
ma en los distintos niveles de educación y cuando existe un déficit
global de los recursos humanos formados, de materiales educati-
vos, etc.

A fines de 1992 -y en el año lectivo 1992-93- la misma
DINEIIB organizó un relevamiento estadísticol9 cuya intención
general era la de conocer el número de maestros bilingües y el de
los maestros hispanohablantes involucrados en la EBI a efectos de



Ruth Moya / 17

disenar un proceso de capacitación. El mencionado relevamiento
arroj.r (l¿rtos que van sobre el número y tipo de escuelas bilingües
(incompletas/completas) y el número de maestros bilingües e

hispanohablantes que, a nivel provincial, fueron asignados según
el grado y tipo de escuela.

El incremento de planteles

Tomando como punto de comparación el número total de
planteles escogidos en 1989-90 para pertenecer a la DINEIIB y el
número 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
educación bilingie.

El tipo de planteles

Es conocido el hecho de que en el área rural predominan los
establecimientos educativos incompletos (no tienen todos los
grados/cursos) y sus maestros deben atender a más de un grupo
de alumnos. De esta problemática no escapan los planteles
adscritos a la DINEIIB. Para L992-9321se contaba con un 96,30Á de
planteles incompletos frente aun3,7Vo de planteles completos. Es

de notar que estos porcentajes se refieren a establecr,¡tientos de
los distintos niveles educativos. [¿ misma tendencia general del
número de escuelas incompletas, en comparación con el total de
planteles: el 94]% está compuesto por escuelas incompletas
frente a un 5,9% de escuelas completas.

No parece haber una sola razón en cuanto a la distribución
de las escuelas completas e incompletas de la DINEIIB. Examina-
das las cifras en las 15 provincias donde esta Dirección funciona,
encontramos provincias como Morona Santiago donde casi el
ciento por ciento de escuelas (99,3%) son incompletas y otras
como Loja, doqde apenas un 3,8% lo es. Veamos como ocurre la
distribución22:



l8 / El bilingúismo del maesrro y del niño en la escuela

Md,s de un 80% ile planteles incompletos se encuentra ¿n: Pichincha,
Esmeraldas, Imbabura, Morona Santiago y Pastaza (total 5);

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

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

Menos del 30% de planteles incompletos se encuentra en: Bohvar,
Cotopaxi, t-oja, Chimborazo (total 4);

En cuanto a las escuelas encontramos una situación muy similar:

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

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

Del 20 al 40% ile planteles lncompletos se encuenrra en: Cañar y Napo,
y sale Azaay (total 2);

Menos del 20% ile planteles lncompletos se encuentra en: Bolfvar,
Cotopaxi, [oja, Chimbor^zo y Azuay (total 5).

Por Io visto la mayoría de escuelas incompletas se concentra
en la región amazónica, en las provincias serranas de Imbabura y
Pichincha y Tungurahua y en la costeña 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, Bolívar
y Chimborazo. Finalmente, la idea de que Pichincha, por encon-
trarse en ella la capital, tiene los mejores servicios educativos, no
tiene más razón de ser.

Quizás es interesante reflexionar igualmente que en las pro-
vincias con el mayor número de escuelas incompletas, esto es, en
Pichincha (zona occidental de la provincia), como en Esmeraldas y
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las provincias amazónicas de Morona Santiago, PasLaza, Zamora
Chinchipe y Sucumbíos, se hablan ocho de las diez lenguas
indÍgenas del país. 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 educación formal.

Bilingüismo y monolingüismo del maestro de los planteles de
EBI

Previamente se ha mencionado el que la institucionalización
de la EBI no implicó la creación de nuevos planteles o la reestruc-
turación de los existentes en términos del bilingüismo el maestro'
Esto significá que si bien se incrementó el número de docentes
bilingües en el subsistema, estos no se redistribuyeron para
luego concentrarse en una región que se privilegiara o en un
plantel o grupo de planteles estratégicamenf.e escogidos por la
DINEIIB.

Así mismo desde un inicio la DINEIIB sustentó que los
grados bilingües en las escuelas directamente a su cargo (esto es

exceptuando los de los proyectos que se habían iniciado antes,
como el PEBI) se irían incrementando paulatinamente, así en el
año escolar 1989-90, se iniciaría con el primer grado; en el año
1990-91, con el segundo, en el presente año de l99l-93 con el
cuarto grado y asi sucesivamente.

Actualmente si bien se puede constatar una ligera correc-
ción a la tendencia inicial de una predominancia de maestros
hispanohablantes en la escuela bilingüe, no se ha sostenido la
decisión de ampliar la educación bilingüe progresivamente pues,
en la mayoría de las escuelas (llamadas "comttnes" para diferenciar-
las de las de los proyectos específicos) de la jurisdicción bilingüe
no se ha logrado sobrepasar el primer grado.

La distorsión respecto a la distribución de maestros por
uso de lengua no ha sido eficientemente superada. Para 1992-93
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los maestros primarios bilingües, como veremos inmediata-
mente' constituyen algo más de la mitad del total de maestros de
la DINEIIB, frente a casi la otra mitad compuesta por maestros
monolingües hispanohablantes.

Así, en el caso de la educación quichua-castellano, la implan-
tación de la modalidad EBI en escuelas donde el proceso escolar se
conducía en castellano habrÍa implicado, desde ei inicio, tener una
clara política del uso de las lenguas en relación a los contenidos y
metodologías de las áreas curriculares y de las funciones de loi
dos tipos de maestros en el plantel de EBI y en el marco de esa
política lingüística previa. Este, lamentablemente, no es el caso.
Algunas experiencias aisladas y discontinuas para que los dos
maesros manejaran simultáneamente un grado y compartieran la
misma hora de clase se dieron puntualmente en el proyecto de
Educación Bilingüe Intercultural, P.EBI, antes de la creacíón de ra
DINEIIBz3.

- Las imprecisiones apunüadas han complejizado los procesos
de capacitación a los docentes y, como es de luponer, el manejo de
los textos tanto por parte de los mismos como por parte dá los
niños. Los textos escolares en el caso del p.EBI por ejemplo se
escribieron en las dos lenguas, justamente en razón del paradigma
del bilingtiismo de manrenimienr.o que debÍa ser apoyadb desdi ra
escuela2'l. Las dificultades en el uso de los textos pot parte de los
ma€stros hispanohablantes tiene su razón inmediata, aunque no
es la única, en el hecho de que la mayorÍa de unidades didácticas
están desarrolladas en quichua25. Sin embargo tampoco los maes-
tros bilingües tienen la iniciativa para usarlos, hechó que tiene que
ver más bien con la 'cultura escolar' del mismo maestro bilingúe,
ant€s que las virtuales dificultades con las que éste tendría quelid-
iar-ante el quichua empleado en los textos, que €s el,,quichua unili-
cailo"26. Tendremos oportunidad de volver sobre este punto.

Revisemos las cifras sobre bilingüismo o monolingüismo
de los maesros. Según el ya citado relevamiento de datós para
1992-9327 de un total de 3104 maestros primarios para la jurisdic-
ción bilingüe, 1778 eran bilingües (equivalentes al57,2Vo) y 1326
monolingües hispanohablantes (el 42,7Vo)28.
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En términos espaciales y más micro, la situación es más

compleja, sin embargo la tendencia se refleja así:

- mds del 80% de maestros bílíngies se encuentra en las provincias de:

Esmeraldas (100%), Cotopaxi (82%), Napo (88,9%), Morona San-

tiago (100% por radio y 78% a distancia), Sucumbfos (73.5%)
(total 5);

- del 40 al 8096 de maestros bilingües se encuentra en las provincias de:

Chimborazo (40,7%), Loja (42,4%), Azuay (52,9), Tungurahua
(70,5%), Bohvar (53,f%) y Pasraza (54,6%) (total 6);

- del 20 al 40% de maestros bilingaes se encuentra en las provincias de:

Imbabura (21,9%), Zamora Chinchipe (25,6%\, Cañar (36,I%)
(total 3);

- menos del 20% de maestros bllingíes se encuentra en la provincia de:

Pichincha (18,5%) (total l).

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

- mds del 80% de maestros monollngúes htspanohablantes se encuentran
en Ia provincia de: Pichincha (el 81,5%) (total 1);

- del +O ol 8096 de maestros monolingúes hisponohablanles se encuentra

en las provincias de: Imbabura, Chimborazo,lnja (57,6%), Z^-

mora Chinchipe (74,4%), Cañar (63,9%), Azuay (47,I%) y
Bolfvar (46,9%) (total 7).

- del 20 sl 40% de maestros monolingues hispanohablant¿s sc encuentra

en las provincias de: Tungurahua (29,5%), Morona Santiago
(0% y 22%), Sucumbfos (26,5%> (total 3);

- menos del 20% de maestros monolíngúes hispanohablant¿s se encuentra
en la provincia de: Napo (f l,l%) (total l).

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

a) Las provincias con mayor número de maestros bilin-
güés representan situaciones diversas. En Esmeraldas el único
proyecto bilingüe esui en manos de la población indígena, desde

antes de la creación de la DINEIIB. Una buena selección de
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maestros ha ocurrido en Napo, Morona Santiago y SucumbÍos, en
la región amazónica. Allí también la EBI precedió a la insriruciona-
lización de la EBL En Cotopaxi, parecen confluir adecuadas deci-
siones políticas y acceso a recursos humanos así como el hecho
de que los maestros del Sistema de Escuelas Indígenas de Coto-
paxi, SEIC, que pasaron a formar parte de la DIpEIB de Cotopaxi,
son 100% bilingües, lo que eleva el porcentaje global provincial.
Una situación similar a la de Cotopaxi encontraríamos en Tungu-
rahua y Bolívar.

b) Loja y Azuay, aunque en términos de bilingüismo son
las provincias "menos bilingües" tienen acceso a recursos huma-
nos titulados y ha ocurrido asi mismo más adecuada selección. Pi-
chincha de hecho es la provincia menos bilingüe de todas.

c) Sorprende Ia situación de Chimborazo, Imbabura y
Cañar que siendo las de mayor concentración poblacional indígena
y teniendo acceso a recursos humanos (incluso las dos primeras
han "exportado" maestros a otras provincias), tengan propor-
ciones tan bajas de maestros bilingües de las escuelas EBI. ¿Se
tratan de estructuras escolares impermeables? ¿Las relaciones de
poder son más complejas? ¿Los problemas inter-religiosos in-
fluyen en las decisiones de la selección de maestros?

El bilingüismo/monolingüismo del maestro y su ubicación por
grados en la escuela EBI

Para analizar con más soltura la relación entre bilingüismo/
monolingüismo de los maestros y su ubicación en los grados
escolares, recordemos previamente que la mayoría de las escuelas
EBI son incompletas. Parece importante asi mismo comentar que
la antedicha relación sobre el bilinguismo debería haber determi-
nado una polÍtica de distribución de los recursos humanos según
los grados escolares y la lengua materna del maestro, cuanto más
que la misma DINEIIB dispuso, como hemos visto que los gra-
dos bilingües se incrementarían progresivamente. Siguiendo esta
misma línea de razonamiento los indicadores sobre bilingüismo/
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monolingüismo de los maestros indica que los bilingües debÍan
haberse "concentrado" en los tres primeros grados escolares, o al
menos en los dos primeros gralos con el üeto ile asegurar el proce-
so bdsico de alJabetización inJantil. L¿ realidad es distinta, como se

verá inmedialamente. El cuadro que se presenta a continuación, a

manera de ejemplo, da cuenta de la distribución de maesros
bilingües con uno y con dos grados, que incluyen el primero29:

Cuadro N" I
Maestros bilingües por grado, nivel nacional. Año 1992-93

GRADOS

TOTAL y2 rR l/4 l/5 116*

83 l** 111 82 52 43 27 l6 r93 159 22 I 125

Elaboración: R.Moya

* El maestro da clases a los dos grados.
** Se excluyen de este total 9'1 lnaestros: 1ó ts¿tchilas de Pichincha (no hay datos

por grados); ló de Cañar, porque no se sabe a qué grado pertenecen; 15 de

Azuay por la misma razón y 48 de Cotopaxi porque ensenan por "ciclos' y
no por grados. Esto hace un total de 1684 maestros bilingües.

La disribución de maestros hispanohablantes y con uno o
dos grados que incluyen el primero, es como sigue:

Cuadro N" 2

Maestros monolingües hispanohablantes por grado, nivel nacional.
Año 1992-93

GRADO5

TOTAL v2 tR ll4 ll5 l/6*

812* 99 8l101 84 79 8l 82 n8 381
Elaboración: R.Moya

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

Maestros bilingües y monolingües hispanohablantes por grado,
nivel nacional. ARo lgg2-93

GRADOS

maestros bilingües maestros hispanohablantes

34 56TOTALT2 3 4 5 6TOTAL

331 771 227 74 98 183 168,1* 527 615 67 28 l8 48 1303**

Elaboración: R.Moya

* No se incluyen 94 maestros porque no se sabe su ubicación por grado.** No se incluyen 23 rnaestros porque no se sabe su ubicación por grado.

Si se examinara la ubicación de los maestros tanto bilingües
como monolingües en dos o más grados, a más de los casos pre-
sentados, las posibilidades son tan variadas que parecen ocurrir
sin lógica alguna3o:

- de dos grados: 2,3;2,4;3,413,5i3,6i 4,5i 4,6i 5,6.

- de tres grados: 1,2,3; 1,2,4; 1,2,6i 1,3,4i 1,3,5; 1,4,5; 1,5,6;2,3,4i 2,3,5;
2,3,6i I,2,4i L,2,5; I,2,6; 1,3,4; 1,3,5 ; 1,4,5 ; 1,5,6; 2,3,5i 2,3,6i 2,4,6i
3,4,5|31,6i 4,5,6.

- de cuatro grados: I,2,3,4;1,2,3,5; 1,2,3,6i L,2,4,5;1,2,4,6;1,2,5,6i I,3,4,5:
I 3,4,6i 1,2,5,6i 2 3 1,5; 2,3,5,6.

- de dnco grados: 1,23,4,5i L,2,3,4,6i 1,2,4,5,6i 2,3,4,5,6.

- los s¿ís grados: 1,2,3,4,5,6.

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

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

b) curiosamente son mayoría respecto al total en el segundo
grado (45,70/"); también los hispanohablantes son casi la mitad del
total (el 47,Iob);

c) si bien hay un buen número de maestros bilingües en
primer grado (el 19,7o/o del total analizado), éste no es compatible
con la decisión de alfabetizar en lengua materna y, tanto en
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términos absolutos como en términos relativos, este número es

superado por el de los hispanohablantes en el mismo pnmer grailo
(40,40Á);

d) muchos maestros bilingües 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 concentración de los maestros bilingües en el segundo
y tercer grados, significa que el proceso alfabetizailor o se retarda o
se inicia en castellano, ya qae este grado, en gran medida, está a

cargo de los maestros hispanohablantes;
0 la alarmante mayoría de maestros hispanohablantes en

los dos primeros grados (en donde suman el 87,10Á del total de
maestros hispanohablantes en las escuelas EBI) en números
gruesos significa que 9 de cada 10 maestros a cargo del proceso
alfabetizador son hispanohablantes, de modo que, forzosamente
alÍabetizaún a los niños en castellano;

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

Añadiré, de paso, algunas acotaciones cualitativas. Muchos
de los maestros bilingües, capacitados previamente (por ejemplo
en el P.EBI) fueron ubicados en los grados superiores, .Jonde 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, según he podido observar, es
que los grados superiores son "mds diftciles" y por lo tanto exigen
mayor experiencia del docente. En consecuencia, los primeros
grados son "mds Jdciles" y se pueden entregar a maestros o me-
nos calificados o menos experimentados a las dos cosas al mismo
tiempo. Esto parecería mostrar una subvaloración -en la práctica
docente cuotidiana- de la posibilidad y la necesidad de que la
escuela bilingüe brinde al niño las oportunidades para adquirir las
destrezas básicas de la lecto+scritura. A excepción de lo que pasa
en primer grado (teóricamente y no en la realidad, como hemos
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visto), en la práctica escolar actual parece no importar mucho la
lengua materna del maestro a la hora de ubicarlo con un grado o
con dos o más grados. Tendencialmente, y de modo alarmante, los
maestros hispanohablantes se ubican mayoritariamente en el prime-
ro y en el segunilo grailo. obviamente acisten etcplicaciones a¿licio-
nales parala situación descrita, por ejemplo el hecho de que en la es-
cuela rural en general -y tambi¿n en la bilingne- el mayor número
de escolares asiste a los primeros grados I, por lo tanto es allí
donde se requiere del mayor número de maestros. La explicación
sin embargo no atenúa este grave error de planificación y de con-
ducción de esa misma política de bilingüismo de mantenimiento a
la cual se adhiere y promueve en términos ideales.

El tipo de bilingüismo del maesro

No hay en el país estudios publicados respecto al bilin-
güismo del maestro y, los ensayos en torno al problema más
bien se inscriben en los aspectos sociolingülsticos de las actitudes
acerca de las dos lenguas sin llegar a constituir, en estricto rigor,
una propuesta para analizar el tipo y grado de bilingüismo el
maestro3l. Similar es el estado de la cuestión frente al bilingüismo
del niño, pero este asunto se tocani cuando se analicen algunos
aspectos del rendimiento escolar.

No se sabe muy bien cómo el maestro aprende o aprendió
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 español rural sub-estándar y
que su manejo del castellano escrito en muchos aspectos es un
traslado, a este último código, de su castellano hablado. De otro
lado, al haber aprendido el castellano como si se tratase de su
lengua materna, coadyuvará 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
enseñanza del castellano como lengua materna en la escuela rural,
señalaremos únicamente que, al menos en el ámbito educacional
de donde procede el maestro, la enseñanza del castellano se limita a
la descripción y atomización de los elementos de la estructura
gramatical que, luego son memorizados por los niños. Es la répli-
ca de ese estilo de enseñanza la que protagonizará el profesor rural,
sea bilingüe o monolingüe hispanohablante.

La experiencia del maestro bilingüe como aprendiz del cas-
tellano será trasvasada a la enseñanza tanto del quichua como del
castellano en la escuela EBI.

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
educación y que van a tener su expresión por ejemplo en la limita-
ción de recursos metodológicos que empleará en la clase, en sus
conceptos de disciplina, en el modo de organizar el espacio escolar,
en los propios hábitos de transmitir conocimientos o actitudes,
etc. el.c.

El maestro bilingüe además atravesará todas esas conductas
como docente de una serie de valores manejados normalmente de
manera inconsciente y que responden a sus propias pnicticas cul-
turales y al modo en que la institución escolar ha sido reinterpreta-
ila desile su cuhura por él mismo y demds miembros ilel g' upo ¿Cuál
es en efecto la capacidad de abstracción y de sistematización del
maestro bilingüe respecto a su propia cultura a fin de poder inter-
pretarla para sÍ mismo y en el proceso escolar? ¿Qué relación
existe entre el manejo idiomático 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 reinterpretación dialéctica de la historia propia y
de la compleja modernidad que también tiene sus expresiones en
el campo?

Esta no ee la única faceta de la situación. Muchos maestros
indÍgenas y bilingües son de lengua materna castellana y han
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aprendido el quichua ya adultos, en algunos programas de la uni-
versidad. Su inserción comunitaria ha desencadenado, en tales

circunstancias, un rápido reaprendizaje de la lengua indígena que
permanecía hasta entonces pasiva y que, en virtud de la emergen-
cia del movimiento indígena, se convertía en un símbolo de la
identidad reasumida32.

Pero independientemente del modo en que el mismo maes-

tro bilingüe aprendió las lenguas así como de su grado y tipo de

bilingüismo en el ámbito escolar él tiene la tarea de convertirlas en

instrumento y objeto de enseñanzay de aprendizaje. Esto signifi-
ca, al menos, lo siguiente: tener la capacidad de entender él mismo

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

Uno de los problemas básicos que enfrentó la DINEIIB a la
hora de seleccionar a los docentes que ingresaron como tales al
subsistema es el del nivel de educación formal (y por tanto el

tÍtulo) 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 tendían preferen-

temente a conocer el alfabeto unificado y algunos procesos relacio-
nados con la unidad escritural del quichua, sobre todo a nivel
morfológico y léxico3'l.

El castellano de los maestros bilinSües: un estudio de caso

En el año escolar L99I-92 veinte y tres estudiantes de la
primera Licenciatura de LingüÍstica andina y Educación Bilingüe'
acompañados de docentes tutores de los grupos de trabajo, realiza-

ron una corta investigación de campo (unas 250 horas de obser-

vación de clases) en 23 escuelas bilingües de la provincia de
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Cotopaxi. La investigación pretendía examinar los rasgos cualitati-

uos del proceso 
"s.ol"r 

intércultural bilingüe y examinar los ren-

dimientos escolares de los niños del segundo grado cuando éstos

se encontraban en el segundo trimestre del año escolar. Para dicho

efecto se escogieron establecimientos educativos pertenecientes a

los ya mencionados P.EBI, las escuelas ocomttnes" 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 bilingüismo

comunitario con la experiencia escolar global35.

Entre los materiales recogidos en esa etapa del trabajo de

campo se cuen6 con unas 60 horas de grabación d-el castellano

habüdo por los maestros bilingües, que están siendo analizadas

por dos ül"gut de LAEB, y de cuyas tianscripciones, asi como de

ios datos quó yo he recogído, me serviré garapresentar ejemplos

de los principáles problemas detecudos36. Debo acotar, antes de

pasar a desariollar Lste punto, que la capacitación de los maestros

üilingties ha estado excesivamente marcada por las nociones de la

interierencia lingulstica que, en I 953, desa rrollara Uriel Weinreich

.n rú Longuagei in Contact3T impidiendo, de alguna manera' ver

otras perspectivas de análisis.

HabrÍa que añadir, por otro lado, que- debido a una vieja

tradición en la Lnsen anza del castellano el profesor parta de la frase

o de la oración y no del párrafo y menos aún de un enfoque

comunicacional. Ésto sin duda también incide en el aprendizaie y

en la enseñanza de esta lengua como L2.

Algunos problemas

1. los artfculos

a) Omisión de los artÍculos determinados:

- es [eU sistema de Escuelas indÍgenas de Cotopaxi;

- en [la] materia de matemáticas;
los que [se] dedican Ial [la] agricultura...
tenemos felJ respaldo de aquellas personas...
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b) Omisión de los artículos indeterminados:
conocemos lunl po.o de eso
tenemos lunl presedente [presidentel mayor...

c) Uso del arrÍculo indefinido por definido:
enuno, flal úlrima reunión...

d) El loismo: uso de lo por: lo,la,los,las:
la lengua que lo hablamos
está presente su hijo, lo [el] cual sÍ puede realizarlo

e) El leismo: uso deleporlo,la
- valorizando la lengua uno que lcomol nosotrós le ila] llama-

mos...

2. Concordancia de género y número
a) No existe concordancia de género entre el artfculo y el sustanti-

vo:
el alfabetización.

b) No hay concordancia de número entre el sustantivo y el adjeti-
vo:

los pies hinchadolsj
c) 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 da[n] mayor importancia...
- de los maesrros quien/¿s/ dirigefn/ la comunidad...

los equipos centrales que se llamalnl
e) No hay concordancia enrre el sujeto y el participio:

la lengua es usado
D gn las enumeraciones se desconoce el uso normativo del

singular o del plural:
(a los niños) les sacamos a ver lalsl plantafsj los animales:

g) Los nombres colectivos se ponen en plural:
los ganados [el ganailol

h) Los nombres abstractos se ponen en plural:
las capacitaciones fia capacitaciónl

Las preposiciones
Las preposiciones que acompañan regularmente a determina-
dos verbos se suprimen:

3.
a)
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- ir+a: Yan[al trabajar por obligación

- basarse+¿n: Debemos basarse lbasarnosl [en] la vida de los
mestizos...;

- semejarse+di ...asemejarse [semejarsel [a] esa palabra
b) Se suprimen las preposiciones en construcciones más largas:

- ser+adjetivo+de: El quichua es fácil [ile] ensenar...
c) Se cambia una preposición por otra:

- estar de acuerdo+con:

- Tenemos que €star de acuerdo a [por: con] lo que dice ese

reglamento...

- disponer+de
No desponemos [disponemos] como [por: del talleres para

enseñarle [ensenarlesl esas cosas...

- basarse+en:

-Para que nosotros [nosl basemos a [por: ¿n] eso...;

- No se puede basat de [por: en] lo que dicen...

- dar+sustantivo+a:

- Le da respaldo para Ípor: ¿] esa institución...
d) Se cambia una preposición Por otra en construcciones más

largas:

- Ia Jorma (manera)+en+que:

- La forma de [por: enl que el niño capte más rápido...
e) Supresión de de.

- los padres [iLe] Íamilia...

4. Los conectivos
a) desile-hast¿: omisión de desile:

Por la mañana ldesde lasl 7:30 hasta [as] 12:30

b) ni-ni-: supresión de ni y cambio del segundo ni pory:
- No se recibe Ini/ por parte de la Dirección / [por: nil del

Proyecto...
c) sino que: omisión de que:

- el arte indÍgena... no fue enseñado por los españoles sino

[quel tuepropio;

- se trabaja hasta las doce y media sino [quel a veces se pasa...

d) cambio de sino que por pero:

- el recreo es de media hora sino que fpor perol a veces [lo]
utilizamos para el refrigerio.
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e) parecer +qu¿: supresión de que:

- me parece [quel el quichua es fácil de enseñar
f) uso de que por como:

- los equipos centrales que [comol se llama[nI...
- visita de médico que lcomol dicen...

g) tantuconro: omisión de como y sustitución por yj
tanto [eU idioma castellano y [como] [eU idioma quichua

5. Los adverbios
Uso de mucho por muy:

- es mucho [muy] diticil...

6. Uso equivocado de expresiones
En cuanto d por: en asunto ile

7. Los pronombres
a) Supresión de me, te, se, nos en los verbos reflejos o pseudo

reflejos (ranirse, perilerse, irse, venirse, acercarse, etc38. 
-

- Por eso no ls¿l reúnen todas las gentes...
- Las palabras que fse/ han perdido...
- Los Que lse/ quedan aquí lse/ dedican a la agricuhura...
- Serán los encargados de suminist,rar lnosJ a nosotros el

asesoramiento...
...porque nosotros lnosJ hemos acercado a las Direc-
ciones...

b) Supresion de me, te, se, nos en
peinarse, vestirse, etc39.

c) Supresión de me, te, se, nos en
cartearse, etc.)'f0.

d) Uso de se por nos:

- Debemos basarsefnosl...
e) Supresión de nos:

los verbos pseudo reflexivos

los verbos recíprocos (amarse,

(ellos) serán encargados de suministrar fnos/ nosotros...
(él) viene a evaluar [nos] a nosotros...

f) Eliminación de se impersonal:
- Claro que lse/ dice que lseJ conoce...
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- Para nosotros que más o
tradiciones)
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complemento
menos llasl conocemos (las

9. Supresión del sujeto
- Hemos sacado [a los niños] a ver la[s] plantalsl los

animales...

10. Tiempos verbales
a) Uso de presente por subjuntivo en construcciones de

condicional:

- Verbo en condicional+ que:

- Sería de que tienen [tengan] como el Proyecto tiene,
presupuesto...

b) Uso del inJinitivo por presente:

- (los profesores) no mandar [mandanl mucho trabajo...
c) Uso del presente ile indicativo por subjuntivo:

- le[s] agradezco quevienen fvengan]

11. Preferencia de la voz pasiva por la voz activa

- La educación es usadolal [seusa] para...

12. Preferencia de construcciones en voz pasiva con el au-
xiliar s¿r

- el arte indígena no [nos] fue enseñailo [no nos enseñaron]
por los españoles

13. Usos de ser, estar, tener, haber, hacer
a) Omisión de serlestar en las oraciones asertivas4l:

- si, f¿s/ bastante bueno que convoquen...
b) Uso de se estesenpor estén

- ahÍ que se estesen [estén]
c) Uso de ser por estar

- el calendario se lestd] lhechol de acuerdo a las comuni-
dades...

d) Uso de ser por haber:

- con [eU alfabeto unificado ssn [hayl2l letras
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e) Uso de tener por haber como auxiliar en construcciones de
participio:

tngo [he] dicho, lhel hecho, erc.
f) Uso de tener por haber:

habtamos [tenlamos] el corral...
g) Uso de haygan por hayan
h) Ornisión de hacer:

-Sí, eso no se debe [haberl porque poco a poco...
i) Empleo dehacer ile+infinitivo:

hay que hacer ile investigar
j) Perífrasi conhacer:

hacen perjudicar [perjudican]

14. Uso del gerunilio por conilicional i futuro42
mandando mucho [manilartanl lparal que ayuden a los
padres...;
llegando [al llegar], ¡¡a...

15. Uso enfático (y redundante) de mismo43
no conoce su propio mismo lengua;
la forma de vida mismo;
las comunidades mismo...

16. Fonetismo
a) Vacilaciones vocálicas e por i, i por e, o por u, u por o;
b) Monoptongación en u, o de euy en qi de ei;
c) Transformación de ei en ci o viceversa;
d) Ensordecimiento de oclusivas sonoras;
e) Sonorización de oclusivas sordas trasnasal;
f) Fricativización de N en posición implosiva;
g) Neutralización de /p/ y /f/;
h) Neutralización de /L, r, d, n/ en castellano;
i) Palatalización de /n/ antes de y o d;
j) Desplazamiento del acento de grave a esdrújulo y alargamiento

vocálico de la vocal acentuada;
k) Desplazamiento del acento grave a agudo, por énfasis;
l) Entonación descendente en gupos melódicos interrogativos, etc.
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La interacción verbal en el aula y algunos aspectos pedagógicos

Las observaciones hechas de las clases dictadas por el
maestro bilingue durante el mencionado período de trabajo de
campo en Cotopaxi me permiten hacer algunas observaciones que
revelan el modo en que ocurre la interacción lingüística entre el
maestro y el niño. Lamento, por razones de espacio y tiempo, no
transcribir segmentos de las clases en quichua y castellanor p€ro
del análisis 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 niños exige de éstos respues-
tas de tipo:

i) Monosilábico;
ii) coral;
iii) de completación de la frase iniciada por el profesor, con
sllabas (respecto a la palabra) o con palabras respecto a la frase

o a la oración;
iv) con palabras segmentadas en sflabas o con frases u
oraciones también segmentadas.

c) La entonación de las respuestas no corresponde a los
grupos melódicos normales de las respectivas lenguas;

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

i) en las descripciones los niños enumeran los detalles pero no
explican/sintetizan la situación global y/o el contexto;
ii) en las narraciones los niños no usan los conectivos y no
establecen la estructura narrativa o la secuencia de los momen-
tos de la narración.

e) A nivel pedagógico los maestros tanto bilingües como
hispanohablantes no perciben, respecto al habla de los niños sino
los problemas referidos al vocalismo, dejando a un lado los de
consonantismo, acento, entonación, etc.
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e) Los maestros bilingües no perciben -al escuchar el habla
de los niños- los problemas morfosintácticos que constituyen
desvíos de las normas tanto en quichua como en castellano.

0 Cuando los maestros bilingües hablan en quichua y en
horas que no son de Ll, generalmente usan su variedad dialectal,
incluso fuera de la norma oral (ej. ¡Chinchi, chinchi! en lugar de

¡Sinchi, sinchi! (lea, hable) más 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 acuñamlentos
lingüísticos creados en la producción de los textos escolares (in-
cluso tienen libretitas o cuadernos en los que han enlistado las
palabras que necesitan con frecuencia o son difíciles de recordar).

j) Ni los directivos de las escuelas bilingües ni los maestros
bilingües que se encargan de los grados superiores promueven en
los niños 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,
está transferencia teórica 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 aquí expuesto que, en tér-
minos generales, los maesros tengan dificultades en el uso de los
textos. En las escuelas ocomunes" por ejemplo, critican negativa-
mente a los textos de los primeros grados producidos por el P.EBI
aduciendo que no tienen la calidad pedagógica requerida.

a) En estricto rigor, los monolingües hispanohablantes no
podrÍan usar los textos de EBI aunque estuviesen familiarizados
con su propuesta pedagógica mientras que, los maestros bilin-
gües, aunque se han capacitado para su manejo, al no ocuparse del
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proceso alfabetizador básico, 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, así 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 láminas motiva-
doras) o se descartan para usar textos en castellano, especialmente
los de la serie Abramos snrcos" (del Proyecto AMER) o la colección
de textos escolares L.N.S. producidos por los salesianos.

c) 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 pedagógicos básicos pese a lo cual no
consultan las guías pedagógicas de los mismos.

Destrezas y rendimiento escolar

Destrezas escolares básicas

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

a) los niños no pueden manejar un texto escrito: pierden o
no encuentran la línea o el párrafo;

b) los niños no están habituados a manejar imágenes y
menos aún secuencias de imágenes;

c) los niños no manejan correctamente la postura de su
mano al escribir y del cuerpo en general.

Destrezas verbales en Ll

a) los niños se comunican fluidamente en Ll entre sí 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 niños tienen dificultades para comunicarse fluida-
mente en Ll en relación a tópicos de la clase (respuestas me-
cánicas, monosilábicas, silabeantes, de completación, etc.).

Destrezas verbales en L2

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

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

c) puede comprender instrucciones verbales simples en el
ámbito 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 niños más depende del
contexto extraescolar que de la escuela, ya que el maestro no usa
ninguna metodologla de L2. En casos extremos (SEIC) incluso
enseña el castellano en quichua.

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

La lecto escritura

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

a) los niños, al leer, silabean y no manejan la velocidad, el
ritmo y la entonación normales en LI;

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

c) al escribir invierten letras y números (no reconocen
izquierdo/derecho: p y la Q ni arriba/abaj o (p y b);

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

e) tienen más facilidad para copiar del pizarrón que para
escribir al dictado;
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f) pueden escribir palabras sueltas cuando adivinan el
contexto a partir de un gráfico;

g) al copiar las palabras el perfil de las mismas parece no
apoyar la capacidad de predicción 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;
l) tienen dificultades para escoger entre dos o más frases y

unir con el dibujo correspondiente;
ll) no pueden escribir frases u oraciones; si lo hacen no

separan entre palabra y palabra;
m) el gráfico apoya al intento de escribir frases u oraciones.

Observaciones finales

El conjunto de elementos presentados en esta ponencia nos
permitirían concluir en términos generales que la formación del
docente bilingüe es un proceso delicado y que requiere de una
planificación cuidadosa. Al parecer es necesario insistir en que el
maestro debe manejar fluidamente las LI y L2 e independizar este

aprendizaje funcional y correctivo de las metodologÍas de enseñanza

correspondientes. En cuanto a esto último el énfasis debe colo-
carse en las técnicas de alfabetización así como en la iransferencia
de las habilidades adquiridas en Ll 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 Bilingüismo y educación, tema 3:
Perspectivas pedagógicas y bilingOismo. Academia de Educación Indfgena
Universidad Pedagogica Nacional, México.

2 coordinadora Académica de la Licenciatura en Lingüfstica Andina y Educación
Bilingüe, Universidad de Cuenca.

3 l¡ letra g subrayada equivale aquf a una vocal nasal. I¿ escritura enbera es
evidentemente castellanizada y es la designación más conocida en la lite¡atura.

4 l¿ Confederación de Nacionalidades Indtgenas del Ecuador, CONAIE, ha
promovido la siguiente nomenclatura:

^- Wr^ el quichua: runa shími (donde runa es 'hombre' y shimi .lengua'). 
t-a

designación de runa shimi era despectiva y su reintroducción desde el
movimiento indtgena significarfa la posibilidad de recobrar otro senrido;
b- para el shuar: shuar chicham (donde shuar es 'hombre'.y chicham ,lengua');

c- para el awa-kwaiker: awapit (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: cln'palaachl (donde chachi es,hombre');
t- tsallqui tambi¿n significa 'lengua de los hombres' y es la designación
promoüda por los indtgenas. Ant€rlormente 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.

5 Existe un amplio debate sobre el tema. Ver un resumen al respecto en: El
lcvantañiento lndlgena y la cuatlón naclonal. Comisión por la Defensa de los
Derechos HumanolAbya-Yala (eds). Quito, 1990, p.114. para el anelisis de la
propuesta de las nacionalidades en la región amazónica, y en especial para el
pueblo c. f .)),a, ver también: Ruth Moya, Requiem por los espejos y los tigres.
Una qroximaclón a la llteratvra y la lengua secoyas, UNESCO - Abya-yala
(eds.), Quito, L992, pp.48-7 0.
En la publicación ñucanchic Shimi l, 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 "naclonali-
dades". Estas notas deben entenderse en el contexto de una publicación oficial
producida en el marco de un Convenio entre el Ministerio de Educación y
Cultura, MEC, y la CONAIE para ejecutar acciones en educación bilingüe. por
su interés transcribo la Nota de responsabilidad del MEC:

"Mientras la Corctitución de la Rqúbllca no establezca la plurinacionallilad del
Ecuador y no iletina el alcance del tamlno "nacionali¿la¡les" con refermcla a los
disfinlos gru?os iniltgenas, este t¿¡mi'no se utilizarú an el presente llbro
excluslvamante paru significar las dileratcias culturales entre ilichos pueblos
indtgenas quehabitan ar el pa!s.
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La denominación de "naclo¡raliilades" en ningttn cctso se reJerird a cualquier
interpretacipn que afecte a la soberanta o a Ia unidad jurtdica ilel Estailo ¡i a su

integriilad tenitorisl indivisible", op. cit., p.8.
I¡ aclaración de CONAIE con el tftulo NACIONALIDAD INDIGEN A, reza del
siguiente modo:

"El rcrmíno naclons\dsil se usct como equivalante a Wpo étnico. Actualmente,
los pueblos indtganas del Ecuador y América preJieren utilizar el t¿rmlno ile
nacionalidadq ilalro del proceso organílativo. Pa¡a ellos, asumir el hecho ile
ser naclonaliilad rqresanta el ¡emcuentro con su propia historia y su ldntidad
Cada ¡acionallilail se diferarcia de otra por su cultura, su lmgua, su histotla. Por
ao se habla de las síguiantes nacionalldada; Quichua, Shuar-Achuar, Chachí,
Awo" Tsachila, Siona-Secoya, Al CoJún, Huao, Embqa

E¡ este texto se hard refermcla a las nacionaliilailes, grupos o pueblos
indtgenas, sin distinción o interpretaclón alguna", op. cit. p.8.

Para un resumen de la pohtica del uso instrumental de las lenguas indtgenas
en los procesos evangelizadores en la antigua Audiencia de Quito ver: Jacinto
Jüón y Caamaño, "Contríbucíón al anocimiento ik las lenguas indtgenas que
se hablaron en el Ecua,¡lo¡ ínteranilino y occidental", E¡:. Bolelln ilela socieilnd
ile estuillos Hlstórlcos Amerlcanos, No4, Vol.Il, enero-febrero, 1919, pp.340-
413. Sobre el papel de la iglesia en el proceso de quichuización de la población
indfgena, especialmente en la sierra, véase mi Estudio Introductorio a la
Gramática Quichua de Domingo de Santo Tomás, escrita en l5ó0, En:
Domingo de Santo Tomás, fray, Grumdtlca Quichua. Proyecto de Educación
Bilingue lnterculturaVCorporación Editora Nacional (eds.), La Huella
lmpresores, Quito, 1992, p.XXVll.

A principios de la vida republicana y siguiendo la trayectoria colonial,
prácticamente no hay una preocupación estatal por la escuela primaria; se

privilegia más bien el desarrollo de instituciones educarivas de niveles
superiores, esto es, Colegios y Universidades. la responsabilicrad estatal por
la educación ocurre a fines del siglo pasado, a partir del advenimiento del
liberalismo (1895). Las confrontaciones de los partidos liberal y conseryador
darán pie a énfasis distintos en la participación de la iglesia católica en el hecho
educativo. Liberales y conservadores, aunque con matices propios a su

ideologfa, asumieron que el desarrollo del pats podrh sustentarse, al menos en
parte, en la alfabetización y castellanlzación de la población indtgena. En el
gobierno del conservador Gabriel Garcfa Moreno se presentó al Ministerio de
Instrucción Püblica un interesante texto del coronel doctor FranciscoJavier
Salazar intitulado El método proiluctivo ile mseñanza prlmaña, aplicado a las
escuelas de la República, 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 área rural la planificación educativa y observaciones
metodologicas para el trabajo con grupos heterogéneos en el aula. Es singular
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su observación en cuanto a los niños hablantes de quichua pues recomendaba
que el proceso alfabetiz¿dor ocurriera en su lengua materna. pensaba que para
que el aprendizajede estos ninos resultara más eficaz se deberfa: a) infundir
amor a la lectura y explicar y hacer advertencias en lengua quichua; b) tener
silabarios y pequenos libros elementales en quichua y castellano de modo que
pudieran compararse las dos lenguas; c) enseñar 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
hcilitarta el aprendizaje de la lectura [debemos suponer ambi¿n la escritural
en castellano, conforme a las'reglas" de este idioma.
Más adelante, a partir del régimen liberal, de 1894 a l9l2 o 14, funcionaron las
llamadas 'escuelas prediales', en las cuales se hacfa uso del quichua como
puente para la castellanización.

I Se trata de la Ley emitida en 1983 cuyo Reglamento, el Nol27, se expidió en
1985' El Reglamento ha tenido modificaciones en 1985 y se actualizó en
noviembre de 1988, dado que se institucionaliza la educación intercultural
bilingue.

9 f¿ denominación d,e inte¡cultural para referirse a la modalidad educativa
bilingUe ha sido adoptada contempor¡lneamente por muchos pafses
latinoamericanos. El pasaje de lo bícultural a lo lntercultural 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 diálogo que
implique equidad. Un problema conceptual, entre otros, reside en que los
portadores de las culturas y lenguas aborfgenes que, por el contrario, han
desatado mecanismo diversos de opresión nacional. El t¿rmino, por estas
razones, deberfa reexaminarse o enriquecer su sentido para dar cuenta de la
complejidad social a la que alude. Pafses como Ecuador, Bolivia y Guatemala
llaman olicialmente a su educación bilingüe 'inúcrculaural. Enlos documentos
de polttica educativa del Pent lo "lntercultural" se refiere al sistema educativo
en su totalidad de modo que lo "Dllingü¿" se convierte en lo especrfico de la
educación para las poblaciones indfgenas. otros pafses como México siguen
llamando "bicultu¡al a la educación bilingue.

l0 I¡ creacion de la DINEIIB el 0g de noüembre de lggg se legaliza mediante el
Decreto EJecutivo N"203, publlcado en el Registro Oficial N"6ó del 15 de
noviembre del mismo ano.
Algo mas tarde se suprime de la sigla la designaciOn de "indtgena" y se
mantendrd la de "intercultural bilingOe" y esta nueva dirección se denominará
solamente DINEIB.

ll Los niveles educativos son: pre escolar, escolar y medio (colegios), asf como
el de los normales bilingOes de formación de maestros primarios, denomina-
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dos en este nuevo marco institucional Insúitutos Pedagógicos Inlerculturales
Bilingües (PIB).

12 Para un resumen de las experiencias educativas bilingües en curso antes de la
creación de la DINEIIB ver La educación intercultural bllingue en el Ecuailor,
Documento de Base elaborado para el Taller Andino de Alfabetizacion y Educa-
ción Bilingüe, Documento para el Taller Andino de Alfabetización y Educación
Bilingae Interculrural, 05-O9 de noviembre de 1990. En: Pueblos lniltgavs y
Eilucación. P. EBVAbya-Yala (eds.), Quito, 1991, pp.25-?A. (N'17, Año V).

13 lá CONAIE estableció un Convenio con el MEC, a través de la DINEIIB, para

ejecutar diversas acciones de educación btlingue. Estas acciones abarcaban la
divulgación de la EBI y el desarrollo de algunas tareas técnicas. [¡s "cuotas" se

asignaron por el número de comunidades indfgenas que participaban activa-
mente en las distintas organizaciones pohticas de la misma CONAIE. En un
contexto polttico distinto y en el marco del presente perfodo gubernamental
presidido por el Arq. Durán Ballén, nuevas organizaciones del movimiento
indfgena que no estaban representadas en la CONAIE han demandado estar
representadas en el DINEIB. Estas organizaciones son básicamente más bien:
a) de corte carnpcsinista, como la Federación Nacional de Organizaciones
Campesinas e Indgenas FENOC-I y b) organizaciones indfgenas lideradas por
la iglesia evangélica. Actualmente existe una coordinadora de la gran mayorfa
de organizaciones indfgenas qu€ participan en las decisiones de la DINEIB
aunque sigue siendo aglutinadora la posición de la CONAIE.

14 [¿ selección de los establecimientos que pasaban a formar parte de la DINEIB
se hizo el 12 de enero de 1989. Se escogieron 1.055 escuelas, 2.4 colegios y 4
Institutos Bilingües Interculturales. Estos establecimientos están distribuidos
en las provincias serranas dq l) Imbabura, 2) Pichincha, 3) Cotopaxi,4)
Tungurahua,5) Bolfvar, 6) Chimborazo, 7) Cañar, 8) Azuay, 9) Loja; en la
provincia costena de l0) Esmeraldas y en las provincias amazónicas de ll)
Morona Santiago, 12) Napo, 13) Pastaza y 14) Zamora. Yerl La eilucación
inte¡cultural billngpe ar el Ecuador, op. cit. y Anexo I.

15 EldocumentoLaeducacióninte¡culturalbilinglemelEcuador,op.cit.p.35.
Respecto a la territorialídad señala textualmente:
La tenltorialldad. Fn ae componente ademds de la tierra se conslilqa el conjun-
to ile elemmtos que lormanlabase matqial parala rqroilucclón ile la cultura.

Este componcnte 6 un derccho que impllca el acceso a la propiedail, el uso
racional [y] la consanación ile la tie¡¡o, la flora, la fauna, el aire, el agua, los
recursos mlne¡ales y la tecnologta comunitarla; que asegura la supervivencia
actual y de las gmaaeiones futuras".

16 De los 1.055 establecimientos primarios seleccionados en 1989 para que
pasaran a la DINEIB, SI9 se ubicaban en la sierra y 236 en el resto del pats.
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Once de 24 colegios se ubicaban tambien en la sierra y, curiosamente, uno de
los cuatro normales.

17 En la perspectiva arriba anotada la DINEIB impulsó y sobre todo 'oficializón
algunas iniciativas de escolaridad bilingue en el seno de grupos indtgenas
minoritarios. Es el caso del pueblo awa. Si bien desde 1985 se venfan
discutiendo las posibilidades de eJecutar acciones de EBl, la DtNEtB concretizó
tales propuestas mediante diversos mecanismos: estandarización de un
alfabeto, formación a nivel primario (y con una modalidad acelerada) de
maestros awa, desarrollo e instalación de centros educativos que atendieron
tanto a la población infantil como adulta. Asf mismo se impulsó reuniones
sobre la unificación de la escritura de otras lenguas minoritarias tanto de la
región amazónica como de la region occidental.

18 Según esta fuente la distribución de maestros serfa la siguiente: (52)
profesores preprimarios; (3.011) profesores primarios; (795) profesores de
colegio; (120) profesores de los IPIB; (1.158) alfabetieadores; (438) profesores
de centros ocupacionales de adultos; (l0l) profesores de centros artesanales;
(560) profesores de centros-escuelas; (139) promotores de alfabetización;
(568) functonarios de las Direcciones Provinciales de Educación Intercultural
Bilingte; (71) funcionarios de la planta central de la DlNEtB. Nótesc que, de
acuerdo a estos datos, el 9,2% del total estarfa compuesto por funcionarios de
los niveles admlnistrativos lrente a un 90,8% destinado a la docencia.

19 Se trata de una encuestra dirigida a los funcionarios de las DIPEB (direcciones
provinciales) donde funciona el subsistema de EBl. I-a encuesta fue organizada
por noviembre-diciembre de 1992 a efectos de recabar datos para la organlza-
ción de un Plan Nacional de Capacitacion de los recursos humanos. Los datos
recogidos fueron slstematizados por Ernesto Pinto R., técnico en estádfsüca
contratado para el efecto. El seior Pinto preparó el informe "Düos de tccursos
ilocentcs y plantelcs eilucallvos de la DINEIB, por provlncias", en computadora

Quito, 1993. El informe contiene seis cuadros estadfsticos:

-(l) el nümero y tipo de planteles escolares bilingües (escuelas incompleral
completas) y el nümero de maestros asignados a cada tipo de escuela, por
proüncia;

-(2) la distribución porcentual de planteles, esablecimiento y maestros por
tipo de establecimiento, por provincia;

-(3) la distribución de los maestros bilingues por los grados en los que
enseñán, segün provincia;

-(4) la distribuciOn de maestros hispanohablantes por los grados en los que
ensenan, por provincia;

-(5) la distribuctón de la maestros bilingües por el nümero de grados en los
que enseflan, por provincia;
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-(ó) la distribución de los maestros hispanohablantes por el nrlmero de
grados en los que ensenan, por provincia.

20 El seguimiento estadfstico que hace la Dirección exibe algunas fragilidades: por
ejemplo no utiliza los mismos criterios de año a ano en sus informes de modo
que pudiera elaborarse comparaciones o un seguimiento lineal de los
problemas; dentro de un mismo ano y segün la misma fuente, los datos no
son idénticos; no es posible, por ejemplo, saber cuál es la población escolar
inserüa en los establecimientos bilingües, etc.
En el cuadro siguiente se pueden comparar los datos globales sobre el nümero
de planteles entre los anos 1989-90; I99I-92 y 1992-93, l¿mentablemente en
1989-90 no se distinguió entre planteles presenciales (p) y a distancia, por
radio (r)

Cuadro A
Planteles de la DINEIIB. 1989 a 1993

Nrtmero de
planteles 1989-90 1990-91 1992-93

Pre-primaria .44 4+
Primaria 1055 1162(p)

197(r)
Colegios U 42(p)

,13(r)

Inst. pedagóg. 4 5

Total LL27 L493 1505*

Elaboración: R. Moya

Fuente: DINEIB, Pueblos Indlgenas y Educación, N' 17(1990) - DINEIE. Borador para

proyecto de Capacitación (f 992-93)
* no se desglosa por niveles en la fuente.

2l Segün el aludido relevamiento estadfstico organizado por Ernesto Pinto, op.

cit.

Cuadro B

Planteles completos e incompletos de la DINEIIB. Años L992-93

Planteles % Escuelas

Completos 742 49.3 510 459
Incompletos 763 5O:l @2 53,7
Total 1505 100,0 lll2 f00,0

Elaboración: R. Moyb
Fuente: E. Pinto, op. cit. Cuadro I



16 / El bilingüismo del maestro y del niño en la escuela

22 La reehboración de la distribución geográfica del tipo de planteles en general y
de las escuelas EBI en particular se basa en Pinto, op. cit., Cuadro l.

23 Esta experiencia ocurrió entre 1988-89 y se denominó a esta modalidad
'msellwtTa compartiild . El intento no se profundizÍ y se lo abandonó después
de experimentar un ano. L¡ idea era que el maestro hispanohablante, sobre
todo a partir del tercer grado, pudiera dar clases de y en castellano y el maestro
bilingUe a su vez clases de y en quichua. Se suponfa en cualquier caso que la
escuela impulsarfa un bilinguismo de mantenimiento, de modo que, en los
dos primeros grados que se afianzaban las destrezas del lenguaje en lengua
materna (Ll) el maestro hispanohablante podfa ensenar el castellano como
segunda lengua (L2). 5e capacitó a los maestros para este objetivo, pero los
resultados, quizá no por culpa de la propuesta, no fueron lo suficientemente
positivos, especialmente en cuanto al rendimiento escolar. Se logró 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
año escolar 1989-90 hasta el presente año 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 Bitingüe
Intercultural "General Alejo Sáenz'. La escuelita es fiscal y sus maestros son
indfgenas y bilingues.

2.1 El P.EBI ha producido una serie de libros experimentales para cada una de las
áreas de la primaria bilingüe. Los ültimos textos integran todas las áreas
currlculares en un solo libro. Todos los textos, del primero al sexto grado
forman la colección ñucanchic Yachalcuna, Nuesfr¿ Eilucaclón (P.EBVDINRIB,

Quito, 1992). Existen además gufas didácticas para los maestros.

25 La hipOtesis de que el proceso educativo en la escuela EBI debta conducirse ¿n

y sobre las dos lenguas se refleja en la construcción de los textos del P.EBL A
partir del tercer grado algunas unidades de aprendizaJe -de las áreas que no son
Ll y L2- se tratan en castellano. Por ejemplo en el área Cimcias ile la yida del
texto de tercer grado las dos ültimas unidades están en castellano pero las
primeras exclusivamente en quichua...

2ó Desde 1980 existe un sistema alfabedco 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 sólo el alfabeto
sino también las normas escriturarias que se han ido produciendo en el
proceso de unificación de este nivel de la lengua.
Sobre los acuñamientos lingüfsticos en quichua producidos a través de la
elaboración de materiales de alfabetizaciOn de adultos y textos escolares entre
los años 1978 y 1989 ver: Ruth Moya y Mafa Mercedes Cotacachi. Pedagogta y
no rmatí ¡.aci ón del qui chua e cuatoúano. En P ueblo s inilt gmas y eilucación,
P.EBUAbya-Yala (eds.), Quito, 1990, pp.10l-202 (ano IV, Nol4).
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27 E. Pinto, op. cit. Cuadro l.

28 En otro documento de la DINEIB (ver nota l8 de este mismo trabajo) el
nrlmero de maestros primarios es 3.011. No puedo explicar la diferencia. En
cualquier caso la tendencia de distribución de maestros biling{leJmonoling0es
no variarfa,

29 Yer E. Pinto, op. cit., Cuadro 3 Dlstrlbución de los prolesora blllngües por
grados ar que arseñür segtin protlncia-

3O L¡s combinaciones son reales y fueron sistematizadas por E. Pinto, op. cit.

3l Por ejemplo mi propio trabajo El proJesor, la escuela y la comunlilad an el
contexlo qulchua csstellano efectuado en las provincias serranas en 1975.
(Quito, mim. 1975).
Más tarde Fausto H. Jara publicó un artfculo intitulado El proluor rural y el
padre dc lanilia lrente a la eilucación blllngüe, en: Latgua y cultura m el
Ecuador,l0A, Otavalo, Ecuador, 1979, p. 19E.230.

José Pereira publicó algunos factores del blling1lsmo qulchua-castellano, en:.

Lenguay cultura m el Ecuailo¡, I0A, Otavalo, Ecuador, L979, p.95-L26.
El P.EBI en 1987 publico un estudio sociolingofstico sobre actitudes de los
sujetos comprometidos en la educacion biling0e. Ver: MEC/PROYECTO DE
EDUCACION BILINGÜE INTERCULTUMUSOCIEDAD ALEMANA DE
COOPERACION TECNICA, Eilucaclón bilingüe lntercultural en el Ecuailor,
Informe ilc una invatigación sociollngütstlca m el drea qulchua 91981-1982). 2^
ed., Abya-Yala, Quito, 1987, p.330.
Tomás Büttner, en el marco del P.EBI, condujo en 1992 una investigación
sociolingOfstica sobre bilinguismo a efectos de definir posteriormente una
polttica complementaria a la ya iniciada en el Proyecto para el establecimiento
de escuelas EBI segtln otros tipos y grados de bilingüismo que el asumido
como punto de partida. B0tner no desarrolló instrumentos especfficos para
resolver la espinosa cuestión teórica de los "gradosn. Esperamos que la rica
información obtenida aporte a la discusión. El informe final del sondeo está en
preparación y se dará a conocer al püblico interesado en mayo de 1993.

32 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
decada de los 80 fue la Licenciatura de Quichua de le Pontificia Universidad
Católica de Quito, PUCE. Esos mismos dirigentes, en variados casos, están
actualmente al frente de la EBI a nivel nacional.

En esa misma d¿cada se desarrolló el Subprograma de Alfabetización Quichua
y a este propósito, alfabetizadores indfgenas que estaban alfabatizando en
castellano, reaprendieron el quichua, como ocurrió en Cayambe, provincia de
Pichincha. Tuve a mi cargo cursos de ese tipo destinados a alfabetizadores que
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orgánicamente pertenecfan a otro movimiento indfgena originado en los años
cuarenta, la FeilqacíO¡t Ecualoñana ¿le Indios, FEI.
El año l99l-92, entre los alumnos de la IAEB, de la Universidad de Cuenca,
casi todos los estudiantes de saraguro, provincial de Loja, tomaion el curso
intensivo de quichua para mejorar su comunicación oral. En la presente
promoción de I-AEB ambien algunos estudianres indfgenas han tomado el
curso intensivo inicial de quichua pero en pocas s€manas han sido
promovidos al lntensivo ll, para luego abandonarlo por haber adquirido la
fluencia requerida.

33 Al pasar todas las experiencias comunitarias de EBI a la DINEIIB la situación
real era la de que muchos de estos maestros comunitarios no habfan
terminado su escolarldad secundaria (e incluso primaria) y se debfa darles un
tftulo oficial que les permitiera seguir eJerciendo sus funciones como
maestros. Los directivos de la DINEIB lograron del mismo MEC una
ampllación de cuatro años, a partir de la creación de esta Dirección, para
legallzar los tftulos de dichos maestros y para gue se capacitaran. El proceso en
menclón se denominó de "tltulaclón acelqada". consistió en que en las DIpEIB
provinciales organizaron cursos dc capacitación que sumaban unas 4000
horas aproximadamente, que consideraban las horas de su propio trabaJo
como de práctica docente y en las cuales las persoms que ejercfan la docencia
sin ltulo debhn aprender cosas como: didáctica general y didacticas especiales,
lingOfstica (en realidad el uso del alfabeto unificado), aspectos de legislación
escolar, etc. No existló -ni existe- un plan ünico de capacitación y el manejo
real de la propuesta quedo librada a las posibilidades de los recursos locales.
L¿mentablemente en las mismas estn¡cturas de las DIpEIB porvinciales la
falta de recursos formados es evidente. Por ello, si bien se ha legalizado la
función docente el procedimiento escogido no podla asegurar la calidacl de la
formación.
Ciertamente la opción escogida tambi¿n se sustenta en una especie de
predilección por lo que yo llamarh la "vla comunltanla" en la extracción de los
maestros, que proviene de la d¿cada de los ochent¡ cuando se ejecutó el ya
mencionado programa de alfabetización en quichua con alfabetizadores
comunitarios. veamos lo que dice textualmente el documento la eilucaclón
lntcr cultur al billngric n el Ecuadot ( op. c it., p.49) :

'Al momanto [1990, R.M.] es muy smtlila la Jalta ile recutsos humanos
apeclall4dos ¿n cilucaclón lntercultu¡al billngae. Algunos han oplnailo que los
cgruados ile los No¡males sc¡lan las personas mds lilóneas para cJercer la
ilocancla en los plantela de eilucaclon bilingpe. La verdad 6 que no slempre esto
ocurrc as!, pues aunque los normallstas poseen algunos conoclmlentos ile
peilagogta y mdoilologla ilesconocen en gron medíito lo lntercultu¡al y lo bilingúe.
Mas aún, en muchos casos el convcnclmiento ile que ya son maestros es un
obstdculo ?ata comprariler el proceso inte¡cultural bilingne. Los prejuicios
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adquiridos en la educacion hispana son diJtciles de superar e interliam an la

formación docente.

En la práctica -por el contrario- se ha ilcontrailo que personas sin tffufos han
ejerciilo un papel fundamental como educailores comunitarios graclas a las
acpcriencias adquiridas" (el subrayado es mfo).

34 En el mismo documento It eilucaclón intercultu¡al bilingüe en el Ecua¿lor
(Op.cit., p.49) se señala que paru 

^poy^r 
la capacitación docente se elaboró el

ñucanchic Yachai, Nuestra Ciencia y el ñuccnshi c shími, Nuestra lengua. Este
último, 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 capftulo ñucanchic
shimimanta lachacunañan Se sustenta la noción del "interaprmdiTaje" y se
apunta a la unidad del quichua escrito. El texto en cuestión está escrito en
castellano, con algunos segmentos en quichua. Contiene diversas innova-
ciones y avanc€s en la interpretación de la lengua. Sin embargo no todos los
maestros a cargo del tratamiento de la Ll en los cursos provinciales de
capacitación a los docentes estaba en condiciones de transmitir o analizar los
conceptos allf vertidos.

35 El primer resultado de esta investigación La escuela bilingtte: una mkaila ilqile
el aula, La EBI an la P¡ovlncla de Cotopaxi, fueron las tesinas de los estudiantes
de IAEB para obtener su Licenciatura. Tengo a mi cargo la preparación de un
informe general sobre los resultados globales de dicha investigación, cuyos
resultados aparecerán el presente año.

36 Se trata de Sara Vanegas, quien conduce el trabajo, con el apoyo de Dolores
Guamán, ambas docentes de planta de LAEB en el área de castellano como
segunda lengua, El resultado ulterior de análisis en cuestión será la elaboración
de una serie de materiales pedagógicos destinados a la enseñanza del castellano
a bilingües adultos quichuas, preferentemente los alumnos de LAEB y, en
general, los maestros bilingues del subsistema.

En esta ltnea láEB ya ha poducido un texto de apoyo para el aprendizaje del
castellano en base a los problemas detecados. Ver: Sara Vanegas, Castellano
Activo, Ejercícios parq ma.atrot bilíngües, L{EB, Convenio MEC/Universidad
de Cuenca,/P.EBI (eds), Abya-Yala, Quito, 1993.

37 Se trata del trabajo pionero de Uriel Weinreich, Languaga ln Contact, Mounton
Publishers, 2a ed, The Hague, Parfs, [1953], 1970. El problema sugerido no
está en Weinreich sino en la dogmatización 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 años setenta.
No quiero invalidar la existencia de las interferencias lingüfsticas pero advierto
que, un poco ¿arde, estas nociones juegan el mismo papel que tuviera
precedentemente, el concepto de sustralo lingüfstico, sobre todo aplicado a las
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lenguas indfgenas americanas y a los rasgos del español hablado en regiones
bilingues.
Entre los recursos metodológicos del análisis se podfa por ejemplo comparar
los problemas del aprendizaje del castellano como segunda lengua por
hablantes de distintas lenguas. En el caso ecuatoriano quizá se deberfa
incursíonar, incluso para arlr'lizar las interferencias, en la reflexión de que tdas
las lenguas indfgenas son aglutinantes.

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

En quichua esta noción se expresa con la partfcula verbal -lli-, especialmente
cuando se trata de verbos que tienen relación con el adorno o la vestimenta del
propio cuerpo: chunpllina 'ponerse a sf mismo la faja en la cinnrra,, etc.

En quichua esta noción se expresa con la parilcula -nacu-: rimanacuna
'dialqga'.

4l Este procedimiento es normal en el quichua ecuatoriano. A veces se sustituye
el verbo cana'ser, estrar' por -mi 'focalizador', ,afirmativo de la esencia o
existencia de algo o alguien'.

42 En el quichua ecuatoriano las frases de condicional se construyen con -cpi
junto al radical del verbo de la primera oración. Esta partfcula etimológicamnte
viene de: -c'agentivo'+ -pi'locativo'y se traducila por'en RV+ndo, (llegando,
comiendo...) en lugar de: al+infinitivo (al llegar, al comer...)+ condicionaU
futuro.

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

44 Yer nota (35) de ete trabajo.



EL CASTELLANO DE LOS
MAESTROS BILINGUES

(QUICHUA-CASTELLANO)

SaraVanegas Coveña+

Los datos que consignamos a continuación constituyen un
resumen apretado de los resultados del estudio de un importante
material lingüístico recogido por los estudiantes de la Licenciatura
en Lingüística Andina y Educación Bilingüe (Universidad de Cuen-
ca, Facultad de FilosofÍa) en el curso de la investigación que, sobre
el tema "Funcionamiento de la Educación Bilingüe en la Sierra
Ecuatoriana: Una mirada desde el aula"* se realizó 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 l1 maestros bilingües, ubicados en 9 escuelas bilingües
primarias, y que tenían a su cargo el segundo grado o ciclo de
enseñanza equivalente.

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

+ Profesora de la Licenciatura en Lingüfstica Andina y Educación Bilingue
Universidad de Cuenca.

* En base a esta investigación los estudiantes redactaron posteriormente una
Tesina, la misma que formaba parte de los requisitos previos para la
obtención del tttulo de licenclatura en Lingüfstica Andina y Educacion
bilingüe.
[a investigación abarcó varios puntos y estretegias; para el citado trabajo
solamente seleccionamos la parte pertinente.
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aspectos directamente relacionados con la educación bilingüe: la
importancia y uso de la lengua quichua en la educación primaria, el
papel del castellano como segunda lengua, la incorporación de
conocimientos indígenas a la enseñanza,la convivencia de las dos
culturas (la quichua y la mestiza) dentro de la escuela bilingüe, etc.

Los maestros entrevistados presentaban las siguientes ca-
racterísticas generales: Todos eran bilingües. Diez de ellos poseían
el título de bachiller (5 en Humanidades Modernas y 5 en Ciencias
de la Educación), mientras que uno estaba cursando ese momento
el quinto año de educación media (colegio 'Jatari Unancha"). Su
experiencia profesional variaba entre uno y cinco años de docencia;
enseñaban en el segundo grado, aunque algunos tenÍan a su cargo
también otros grados y tres de ellos se desempeñaban además
como directores de la escuela.

Muchos de ellos, por otra parte, residían en la comunidad
donde trabajaban o muy cerca de ella; pero hubo casos en que el
maestro debía viajar todos los días desde PujilÍ o Latacunga al lugar
donde está localizada la escuela.

El corpus resultante de la investigación a la que hacemos
referencia abarca aproximadamente unas nueve horas de grabación,
las que al ser transcritas se convirtieron en docientas cincuenta
páginas. En ellas se basó el estudio, para cuya realización se siguie-
ron las siguientes etapas:

1.- Transcripción cuidadosa del material.
2.- Identificación y numeración de los problemas detectados.
3.- Clasificación de los problemas hallados.
4.-Anilisis de bs problemas.

Todo el trabajo se efectuó tomando como referente la norma
del castellano est¡indar. Y, en algunos casos, se ha intentado funda-
mentiar 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 conclusión de que
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no todos los problemas detectados se deben a la acción del sustrato
quichua en la lengua castellana, como suele suponerse general-
mente, sino que hay casos que se explicarían mejor por la influen-
cia del castellano popular en el habla de los maestros bilingües,
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 bilingües de la siguiente manera:

a) En relación a las cuestiones morfosintácticas:

l.- Los numerosos casos de omisión, sustitución y expan-
sión 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 estaría en la misma estructura del
castellano, como lengua que evoluciona; o en las formas vulgares
de este idioma.

Destacaremos aquí los más importantes:

l. l.- Las preposiciones

En general se puede decir que el quichua utiliza como
equivalentes de una preposición castellana, según 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 españolas, ex-
plicaría el uso equivocado de las mismas en el habla de los
maestros bilingües.

Se dan frecuentísimos casos de omisión, sustitución y
expansión. Dentro de estos últimos se observa, además, la tenden-
cia a utilizar hasta tres preposiciones juntas, resultado probable de
un calco de la aglutinación de morfemas, propia de la lengua
quichua:
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- le hacemos volver /a/ pasar en castellano (Om.)
-debemos basarse lenl la vida de los mestizos (Om.)
-/Con/ la forma de que el niño capre más nipido se
puede empezar (Om.)

-le da respaldo para/a/ esa institución (Sust.)
-no se puede basar de lenl lo que dicen (Sust.)
-(¿Cuándo se creó la dirección nacional?)
-creo que ilesile /en/ 1984. (Sust.)

-Porque en primer lugar en para lparal trabajar en
eso tenemos garantía (Exp.)
-Hemos mandado ese trabajito por sobre ile lsobre/
la escuela ... (Exp.)
-Con sobre ile lsobrel educación bilingüe
intercuhural (Exp.)

1.2.- Los artÍculos

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

- Entons más o menos vienen llosl padres familia (Om.)
-Pertenece alll cantón Otavalo (Om.)
-.... terrmos lunl presedente mayor (Om.)

- se cree que cuando uno ya bota poncho, ya uno bota
un leV sombrero (Susr.)
-... en sector que se llamó... un leU sector "Vaquería" (Sust.)
-... que se tenga un4 Aal idea de trabajar en las
comunidades. (Sust.)

-(entiendo) por la educación bilingüe intercuhural... (Exp.)
-... se dedic an a la agricultura, algunos pinun los
cuadros .... (Exp.)
-con eso hemos venido escribiendo poco a poco ya un
mejorciro (Exp.)
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1.3.- Los pronombres átonos

1.3.1- El pronombre "se"

Existe un descontrol absoluto en el uso de esta partícula, ya

sea que se la utilice como pronombre personal, reflexivo o imper-
sonal. La falta de equivalencias entre las formas impersonales,
reflejas y recíprocas 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 niño /se/ vaya concientizando (Om.)
-más que todo /se/ dedican a la agricultura (Om.)

-debemos basare lnos/ la vida de los mestizos (Sust.)

-a veces cuando (nosotros) selnos/ queda
/quedamos/ en la comunidad.... (Sust.)
-estos años sívan van a relacionade/se/con...
juntos... (escuela y miembros de la comunidad) (Sust.)

-como quien s¿ dice ya van despertando (Exp.)
-... las actividades quese realiza diariamente el
hombre (Exp.)
-.... de acuerdo a lo que se esta al alcance de
nosorros (Exp.)
- al castellano se le puede ya suprimi¡ss (Exp.)

I.3.2.- El loismo

Este es un caso no propio de los quichuas sino tomado de

los hispanohablantes, pero que ha tenido buena acogida enre los
primeros:

-.. yo quiero que lo Aal reconozca el estado a la
educación bilingüe.
-Claro que las bases...lo Aas/ 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 vanjuntos un adjetivo y un
sustantivo, solo el segundo recibe el morfema que indica pluralidad
("-cuna"). Además, el adjetivo quichua es invariable en cuanto al
género:

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

Por otro lado, cuando un adjetivo no acompaña 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 explicarÍa los casos frecuentes de sustitución:

-....si no nos acogemos a eso, a nuestros valores mismos,
estamos yendo alo trailición /tradicionaU
-para nosotros han parecido algunas palabras diferencia...
/ diferentes/ con quichua y con castellano
-el niño no estaria en capaz I capacidad/ de aprender en
idioma castellano.

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

4MU deber serfa... ser responsable
-lMisl derechos... serían no solo...

1.5.- Los verbos

La omisión de "ser" y "estar" representa un calco de la es-
tructura quichua: aqul 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,lesl bastante bueno que conozcan de todo
-todo eso /es/ necesario que nosotros lenemos
-... también lestoyl interesado yo'..

Puesto que "cana" equivale a "ser", "estar", "haber" y es,

prácticamente el único auxiliar quichua, no extraña que los

bilingues utilicen una de estas formas en lugar del verbo
pertinente:

-no puede un niño estar lser/ capaz de....

-eso yo no quesiera que ¿st¿se llnya/ en nuestras

comonidades.
-... h^y algunos hombres que son lestánl interesados

aprender el tejido
... quesor.4os /tenemos/ nuestras cultoras de campo.

En cuanto al uso de perífrasis verbales, sabemos que estas

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

-ya no sepueilelograr paramanilarl alcanzaa
mandar/ en grupos.
-quehaga acplecar /explique/ a nuestras comonidades

-/ .../ partecepar en la comoneda d, seguer continuando

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

Las perífrasis con "saber", en cambio, se originan en el cas-

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

-en la comunidad saben migrar lmigranl a las ciudades

-Los promo tores / ../ no saben venir a vesitar / vienen a
visitar/....
-Se llamaba Antonio Bartolomé Choloquinga... que ha sabido

vivir / vivía/ en la ciudad de Latacunga,

También.se detectan duplicaciones de gerundio y de infiniti-
vo:
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-estamos entrando bnncando por una ventana...
-Debemos rescatar nuestras valores coltu rales, qúe estamos
yenilo perdiendo.
-el maesro debesaber conlcer, debe ser conocedor de la
realidad.

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

-1..J de los educadores o de losmaestros, quien dirige
/quienes dirigen/ de la comunidad
-... que vengan los mishos y ile que diga / que digan/...
-... no se puede basar de lo qaeilicar el proyecn ldice el
proyecto/

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

-la traduccidn es siempreusado lasaü/
-porque en el quichua no existen esüas... esas letras que están
metido lmetidas/ en el quichua
-a veces uno se tiene la clasebienplaneado lplanada/

Por otra parte, el uso de determinados morfemas verbales en
las construcciones quichuas determina en sus usuarios la supre-
slOn 

_d9l 
sujeto y del objeto direcro, o de uno de sus constir.uyenres,

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 translerencia del espanól corrienté:

-hemos acercado a lre direcciones provinciales a decir que
nos colaboren /colaboren con nosotros/
-se les ha conversailo cuentos/contado, relatado cuentos/
-/...1lo que nos estd ilialogando por sobre de la asamblea.
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2.- Los problemas de dislocación se explican, generalmente'
por la transferencia de las formas de construcción del quichua al

castellano:

-También para más o menos que se capaciten.
-Si es que una persona sabebien hablar el quichua...
-...y siempre los indígenas no vivimos así sanos'
-hemos reunido ocerca ile eso para conversar.

3.- Hay "frases hechas" del castellano que han sufrido diver-

sas alteraciones: presentan problemas de omisión, sustitución, ex-

pansión, falsa analogía; y algunos de ellos estan relacionados con las

estructuras quichuas correspondientes:

-... no setrabajatnmbien no (Sust.)

-No nos han dicho asi,en propias palabras' (Sust.)

-mercado de consumo. (F.A.)

-cursos extensivos (F.A.)
-...ya más grandecitas y quizácon uso y razón (Sust.)
-a lo contrario, estarÍamos brincando... (Sust.)

-practicando un poco a poco (ExP.)

-desde el primer dia de octubre hastaa finados (Sust.)

-...que la dirección vengaadar la manito (Sust')
-... que se déla vuelta sequiera (Sust.)

-sacar en adelante (Exp.)
-para no perder a nuestras viils de vev¿r (Sust.)

-... las fiestas, las tradiciones,laJorma ile vivencia (Sust.)

La forma "también no" esta relacionada con el morfema
quichua "-pish".

La expresión "dar la manito" serÍa la traducción de la forma
correspondiente quichua (maquita cuna)

Las frases "vida de vever' y "la forma de vivencia" están

relacionadas con la expresión quichua "causachina".

b) Respecto a las cuestiones fonéticas:

l.- Los problemas de vocalismo se deben en buena parte a
la transferencia de la fonologia quichua a la castellana. Básicamente,
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hay que tener presente aquí el hecho de que tanto /e/Ji/, como
/o/,/u/ son considerados alófonos respectivamente, de un mismo
fonema, de la misma manera como lo son,efectivamente, en
quichua:

-desposición
-desponibilidad
-endígenas
-partecepación
-ulileza

-coltura
-evolotiva
-sopervisor
-osted
-otiliza

También obsewamos frecuentes

-cabi¿ldo
-entriegan
-heymos
-seguieriamos
-reiglamento

-reuñión
-ñiños

-ricientemente
-sirvir
-riuniones
-ivaluar
-iscuela

-ucho
-curresponda
-ahurita
-fulleto
-fulletitos

casos de diptongación:

-terci¿ro
-compriende
-apienda
-comprienden

-patrimoño
-conviñente
-matrimoño
-poñendo
-Alemaña.

2.- Los casos de consonantismo encontrados serían más
bien rezagos de un uso semejante, corriente en el español antiguo
(arcaísmos).

Los ejemplos más claros los tenemos en la palatalización en
"ñ", tanto de "n" seguida de "i", como dgl grupo "ni":
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3.- Por otro lado, la presencia frecuente de aféresis, síncopa,
apócope, prótesis y epéntesis en el castellano de los bilingües,
parece proceder de un uso generalizado de estas formas en el
español popular:

-ber hecho
-tmos
-'jemplo

-nesidades
-defiencia

-pa'
-tam

-estesen
-confunsiones

-enantes
-endenates
-denantes

Algunos casos, sin embargo, resultarían de la evolución
natural de la lengua castellana, como por ejemplo las variantes de
"entonces" (Toscano, 1953, 127 y ss.)

-ntonces
-tonces
-entons
-entonce
-tons

c) En cuanto a las cuestiones lexicales:

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

-nosotros hanos tenido hablar ldebido decir/ la palabra "shina"
-... trate desobresalir lsalir/ de algunos problemas.
-Yo hepuesf o,ldado/ una sugerencia....
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-los trandisfas que tratnn linlentan/, eh de mejorar el quichua.
-... preguntó lhizo/ la primera p regunta

-para que desarrolle el quichua tienen que mejorar los
linguts ti c as /l i ngü is ta s/.
-el quichua no puede estar a esa mismavennja lniveV

-y o personal /personalmente/ organizo....

Los bilingües tienden a.utilizar el término "hispano" ya sea
como sinónimo de "hispanohablante" o de (escuela) monolingüe
en castellano:

-Los deberes y derechos de los maestros, tanto de los
híspanos /hispanohablantes/ como de los bilingües.....
-Las escuelas que fueron hispanas /monolingües/ pasaron a ser
escuelas bilingües.

Además, usan el vocablo "ganado" como equivalente del
vacuno, únicamente:

-.... que el puerco y elganadoAavacal... todo eso, ¿no?

Por otro lado, las expresiones "hasta actual" y "hasta
actualmente" son el equivalente exacto de la construcción quichua
respectiva, que utiliza la partícula "-caman" en estos casos:

-... hemos seguido fmmando hasta actual lhasta hoy/
-hastn actualmente lhasta hoy/ hemos estado recibiendo el
salario.

Mientras que "hacer la luz" es un calco de la construcción
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 analogÍa:

-dialogación
-completación
-compagibilidad
-bastantemente
-juridicada

Según 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 están determina-
dos, en alguna medida, por la evolución natural del castellano y,
desde luego, por la influencia de las formas del castellano popular y
vulgar en el habla de los bilingües.

Este último punto €s comprensible, si tenemos en cuenta
que los maestros no han aprendido el castellano a través de un
método sistemático y científicamente elaborado, sino que sus co-
nocimientos los han tomado direc0amente del medio en que viven,
de su trato con los hispanohablantes, los mismos que general-
mente provienen de las clases populares, razón por la cual su
lengua no se ajusta al patrón estiindar.

De lo dicho se deduce, pues, la necesidad de desarrollar un
método adecuado para el aprendizaje del castellano c('mo segunda
lengua, basado, en lo posible, en el conocimiento de las estructuras
del quichua; método que serviná para proporcionar un conocimien-
to científico del idioma y podni garanfizar un uso libre y creativo
del castellano por parte de los quichuahablantes.
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LA JUVENTUD INDIGENA:
Una encuesta entre alumnos de cuatro
escuelas primarias del Proyecto EBI y

cuatro colegios en diversas regiones andinas
del Ecuador

Moniha Otto*

Cuarenüa años de educación bilingüe indígena en el Ecuador,
desde la lucha de Dolores Cacuango hasta los programas estatales

de MACAC y P.EBI, implican que el país cuenta con las experien-
cias de una generación, indirectamente involucrada, ya se trate de

maestros, padres o alumnos. También lingüistas y antropólogos
se han dedicado, a este grupo de personas y a su entorno socio-
cultural, lo cual permite comprobar una amplia literatura cientlfica.

En sus investigaciones de campo, desde la perspectiva de la
planificación y la práctica educativa, los especialistas y cientfficos
sociales no han buscado, sin embargo, el contacto directo con el
grupo destinatario, con los alumnos, sino que se han orientado,
básicamente 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 significación.

Egresada de ta Facull¡d de Pedagogfa de la Universidad Libre de Be¡lfn. Colaboró en el

P.EBI desde octubre de 1992 arwzo de 1993.
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Títulos como "Respuestas de los niños: El modelo alternati-
\to" en el libro Lo. Desarticulación d.el mundo anilino" (castelnuovo,
A. 1987:98), las contribuciones no se refieren a las decraraciones
de los alumnos, sino a las observaciones y evaluaciones de ros
padres y maestros sobre tales niños. rl topiéo de 'la voz indígena',
al que se le presta entretanto por lo menos la atención dJbida,
representa una paralela alentadora respecto a la "desarticulación del
niño indÍgena" (Castelnuovo, A./Creamer, G. l9g7: tÍtulo). Nues_
tra contribución quiere dar la palabra al niño indígena y concederle
plena conciencia de su propia situación, así comó h óapacidad de
denominar y manifestar sus propios intereses y deseos dentro der
proceso pedagógico intercukural estudiado.

En este sentido se realizó una encuesta con 53 alumnos de
escuelas primarias bilingües del Proyecto EBI y con estudiantes
de colegio, en los cuatro cantones de Ambato, áñar, Cotacachi y
Pujilí. Las respuestas de los alumnos permitirán al lector foi-
marse una idea más clara de las condiciones sociales y de las espe-
ranzas de la juventud indígena, así como de la situación eclucativa,
vista desde la perspectiva de los jóvenes.

l. Planificación y realidad: desaflos sociales y educativos
para la educación rural indfgena

Aunque el Ecuador cuenta con un alto porcentaje de pobla-
ción indígena -los datos oscilan entre 30 y 4'0% de eiuatoiianos
con una lengua vernácula como lengua materna- siempre se suele
poner de nuevo en duda el sentido y los logros de ü educación
bilingüe intercultural para las escuelas indigenas en el campo.
Entre los criticos de este concepto, no se encuentra solament¿ la
mayoría de la población mestiza. También una gran parte de los
padres indígenas y muchos profesores ruraleJ tanio mestizos
como indígenas critican esta modalidad educativa. Después de
8 años de actividad ofic¡al del proyecto ile Eilucación Bilingpe lnter-
cultural, varios funcionarios de la DINEIB y miembros de la
CONAIE, organismo que declara en sus estatutos básicamente
estar en favor de la educación bilingüe para la minoría indígena,
acreditan igualmente el fracaso del concepto.
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Una pregunta constituyó nuestro punto de partida: ¿son
los presuntos bajos éxitos del aprendizaie en las escuelas del pro-
yecto consecuencias de un modelo pedagógico inadecuado o de

malas condiciones escolares y sociales?

Las investigaciones existentes indican que un niño indígena
en el campo tiene por término medio una hora y media de clases

al dÍa. Cómo un dÍa normal de clases, que oficialmente comienza a
las 8 de la mañana y termina a la I de la tarde, se presenta en la
realidad, quisiéramos demostrar a través de una observación de
un dÍa escolar en el capítulo 4. Otros aspectos importantes a par.
tir de la cantidad de las clases realizadas, serían la metodología de

enseñanza y la relación maestr(Falumno. Para evaluar los éxtios y
desafíos de la educación bilingüe hay que considerar la situación en

las escuelas indígenas en general, sea monolingüe o bilingüe.

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 indígenas involucrados en su mayorÍa se

lamentan de tener fallas en ambos idiomas, tanto en la ortografÍa y
en la gramática como en la expresión oral. Algunos ensayos ejem-
plares de los estudiantes en el apéndice que sigue a cste artículo
documentan la dimensión de los defectos lingüísticos.

La brusca y exclusiva confrontación con la cultura hispana a
partir de la escolarización ha provocado en muchos jóvenes una
pérdida de identidad cultural, hecho básico muy relevante para el
desarrollo mental de un niño. Mientras su mundo empírico real se

limita durante la primaria todavía a la comunidad, las entrevistas
en cuatro escuelas del Proyecto EBI y colegios cercanos, cuyos es-

tudiantes estaban en escuelas castellano-monolingües, levantadas
por la autora de este artículo, prueban que en el currículo tradi-
cional solamente se enseña temas de la vida urbana. En la inves-
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tigación de castelnuovo un integranre del cabildo de Angahuana
afirma:

"La prolesora pueile estar enseñanilo, pero con la teorla de ellos,
pero-no con la prdctica que nosotro.s vivinos aqul. Ellos enseñan
con la teor{a que viven en la ciudail... pero no ion la prdctica tre
aqut ilel camp o" ( Castel nuovo/Creamer I 987 : 60).

Desde la perspectiva de un observador externo, los libros
escolares tradicionales imprimen en los niños la idea que las na-
cionalidades indígenas, al margen del Ecuador progresista, juegan
el rol de una minoría étnica y de sobrevivientes folklóricbs áel
pasado.

Ahora bien, ¿dónde se ubican estos mismos jóvenes
indlgenas, procedentes de la escuela hispana en la socieclád ecua-
toriana moderna? Si la joven generación siente todavía la pertenen-
cia a su pueblo, ¿cómo conserva y vive su herencia cultural en la
vida comunitaria, sin renunciar a una especialización profesional o
universitaria?

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

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

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

región andina.

Los criterios fueron los siguientes:

Había que buscar 4 escuelas primarias en distintas provin-
cias, involucradas en el programa del Proyecto EBI, así

como cuatro colegios de ubicación cercana;

La escuela primaria respectiva debía pertenecer a una
comunidad indígena que habla el quichua como lengua
materna;

La escuela respectiva tenía 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 más grandes las que ya cuentan con varios
profesores bilingües y con un profesor por grado;

Varias escuelas cuentan con dos o tres alumnos en el 6"
grado, porque muchos de sus compañeros abandonaron la
escuela para trabajar en el campo o en la ciu,lad. Por esta

razón se necesitaba escuelas con 8-10 niños por lo menos
en el 6o grado. La escuela "San Jacinto" no cumplió con este

propósito, porque ningún alumno sabía suficiente castellano
para comprender y contestar las preguntas y las dos entre-
vistas existentes se realizaron mediante un intérprete;

l-as respectivas comunidades debían disponer de distintas
condiciones en cuanto a las posibilidades de trabajo (migra-
ción, talleres, etc.), aspectos culturales (fiestas, religión) y
condiciones ecológico-geognificas como la altura, sequías,

erosión.
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En muchas comunidades, la población ha tenido malas
experiencias con gente "de afuera". La desconfianza, procedente de
los tiempos de la Colonia, alimentada por la "invasión" de los
misioneros evangelistas norteamericanos y, a veces también de
algunos etnólogos del extranjero que investigaron tradiciones cul-
turales y fenómenos sociales de los pueblos indígenas para su
propio beneficio. El rechazo hacia personas extrañas al medio ya
no se nota en el comportamiento de los niños, en su timidez,
demostrada, por ejemplo, en algunos casos en la huida del niño,
cuando se le pregunta alguna cosa. Antonio Polo confirma estas
experiencias en sus exposiciones:

"Ambos [el muchacho y la muchacha] aprenden a ser sometiilo
a las autonilu)es, a desconJiar y oiliar a los extraños, a, tener
miéilo ile la jerarqula pagano-cristiana ile esp{ritus y ilivinidades
y a luchar como mejor pueilen para obtener el sustento iliarío".
(Polo, A. 1981:,f2).

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

"Frente a la conlianza y aÍectividad de las relaciones intracomu-
nales, el mieilo, el recelo y la ilesconfianza son las actitudes con
que los níños responden a las iliversas agresiones y humillaciones
que deben soportar ilentro ilel aula" (Castelnuovo/Creamer
1987:7I).

Sin embargo, el apoyo del profesor fue positivo para lograr
la colaboración 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 participó anteriormente
en una reunión de los padres de familia para presentar el
propósito de la encuesta y pedir su permiso.

Durante la ejecución de las entrevistas la autora visitó du-
rante varios dÍas la escuela o el colegio respectivo. Después de
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haber presentado el propósito 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
tímidos, cuando la investigadora les pidió salir con ella del aula
para tealizar entrevistas con grabadora, en forma de una conversa-
ción libre, en otra sala o fuera del plantel, sin molestar la ense-
íanza en las clases. No hubo criterios formales de selección en

cuanto a los informantes, sino que se buscaron voluntarios. Por
la timidez de los niños, normalmente la profesora elegía 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. [¿ entrevista duró aproximadamente 40 minutos.
Como guÍa sirvió el cuestionario presentado más abajo en la
entrevista ejemplo (Apéndice).

Después de cada entrevista se entregó al niño respectivo
papel y marcadores de colores para ejecutar un dibujo sobre uno
de los temas claves tratados en el párafo 3.5, y se le pidió, además,
escribir un pequeño 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 más cercanos a las respectivas
escuelas.

Se trata, según la provincia, de las siguientes instituciones
pedagógicas:

Tungurahua
Escuela "José Felix Ayala", comunidad Palugsha, parroquia

Pilahuin. "Colegio Nacional de Pilahuín", comunidad y parroquia
Pilahuín.

Cañar
Escuela "sin nombre", comunidad San Rafael, parroquia

Cañar. Instituto, Normal Bilingüe N" 17 "Quilloac", comunidad
Quilloac, parroquia Cañar.
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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 PujilÍ. Colegio "Jataú Unancha", comunidad y parroquia
Pujilí.

Composición de la entrevista según el número de entrevis-
tas por escuela./colegio, sexo y edad:

- Escuela 'José Felix Ayala": 8 entrevistas: 4 mujeres, 4 hom-
bres, 1l-12 años.

- "Colegio Nacional de Pilahuin": 7 entrevistas: 3 mujeres, 4
hombres, 13-17 años.

Escuela "sin nombre", com. San Rafael: 7 entrevistas: 3
mujeres, 4 hombres, l1-13 años.

Instituto Normal Bilingüe "Quilloac": 7 entrevistas: 3 mu-
jeres, 4 hombres, 13-21 años.

Escuela "San Jacinto": 4 entrevistas: 2 mujeres (ex-
alumnas: t5 y t9 años),2 hombres (11 y f2 anos).

Instituto Superior "Luis Ulpiano de la Torre": ll entrevis-
tas: 2 mujeres, t hombres, 12-25 años.

Escuela "Remigio Crespo Toral": 7 entrevistas: 2 mujeres, 5
hombres, l1-13 años.

Colegio 'Jatari Unancha": 3 entrevistas: I mujer, 2 hom-
bres, 12-14 años.

En el ano 1992193 el Proyecto publicó por primera vez
libros escolares para el 5" y ó" grado. De esta forma los próximos
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absolventes de la escuela en el 6" grado, seran la primera promo-
ción alfabetizada en su lengua materna, que termina la prirnaria
con el material adecuado a la educación bilingüe según la planifica-
ción 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 alfabetización 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 bilingües. El
argumento de Rosa María P. (comunidad Pilchibuelo): "gente
indlgena o v ec es pregunta t y o no entiendo" indíca una conscientiza-
ción hacia la re-innovación y adquisición del quichua como patri-
monio cultural de su pueblo. l¿ muchacha otavaleña monolingüe
castellano-hablante siente como falla ser indigena y no saber el
idioma de su pueblo, en vez de tener la expectativa que otros
indígenas 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
indÍgenas. En ninguno de los colegios las clases de quichua corres-
ponden a las pretensiones de la educación bilingüe, porque se

realizan ejercicios del idioma sin incluir el entorno cultural, la vida
indÍgena, en los contenidos de aprendizaje. El hecho, que los
profesores de quichua en los colegios todavia no tienen la misma
formación docente como sus colegas mestizos en otras materias
ni disponen de material didáctico adecuado, explica el dt:sprecio por
parte de los hispanos y el descontento de muchos estudiantes. Lo
que fue planificado como una oferta adicional para los jóvenes
indígenas resultó para algunos de ellos en la práctica una restric-
ción. Mientras sus compañeros mestizos estudian el inglés, los
estudiantes indígenas, sean bilingües o monolingües -castellano-
hablantes, deben asistir a las clases de quichua, aunque los
indígenas 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 armonÍa con la tierra no solamente por necesidad
económica sino por un enlace emocional. De una manera sencilla
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indican algún 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 indlgena necesitamos saber mds
sobre agrianltura" (José Rafael Andrade Yazelga).

En otras ocasiones expresan su interés en aprender más
sobre "la historia ile los pueblos indfgenas", métodos agrícolas de
los antepasados, como por ejemplo el cultivo de terrazas o la
transmisión de informaciones a través de los chasquis.

Especialmente los héroes indÍgenas dejaron una impresión
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 más informaciones
sobre la historia indígena. Aqui se demuestran los primeros éxi-
tos visibles de la educación intercultural en las escuelas del P.EBI.

La subdivisión temática de este trabajo será, pues, la
siguiente:

3.f Entorno familiar
3.2 Trabajo infantil
3.3 Uso del quichua
3.4 [^a relación entre el mundo infantil indígena y los contenidos

de aprendizaje desde la perspectiva de los niños
3.4.I l.a.agricultura
3.4.2 la minga
3.4.3 Las fiestas
3.5 Materias favoritas de los alumnos y estudiantes durante la

educación escolar
3.5.1 Lectura preferida

3. Resultados centrales

De acuerdo con la estructuración de la entrevista, se
describen a continuación los datos más importantes, resultantes
de las entrevistas.
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3.1. Entorno familiar

Todos los niños proceden deJamilias campesinas, dedicadas a

la agricultura, pero las cifras prueban que los migrantes temporales

ya desempeñan cierto papel en muchas comunidades y, también
en la imaginación de los niños. 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 mayoría 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 Amba¡o. (25o/o)

Pilahuin: 6 de7 padres trabajan en el campo. (85,7%)

I de 7 padres trabajan en Ambato. (I+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 indígena bilingüe
son agricultores; 1007o)

Cachi Alto: 9 de l0 padres trabajan en el campo. (90%)

I de 10 padres trabaja en Quito. (10"ó)

Pujilí: 2 de3 padres traba¡an en el campo. (66,7%)

I de 3 padres trabaja en la ciudad. (33,3o/o)

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

Los casos de la escuela en El Cercado y del colegio en

Cotacachi, en donde estudian jóvenes de las distintas comunidades
indígenas quichuahablantes e hispanohablantes demuestra, que de

las comunidades monolingües hispanohablantes migran más pa-

dres (3ó,4olo) qqe de las comunidades bilingues o monolingües
quichuahablantes (0%).
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La comunidad de Cachi Alto confirma esta hipótesis, pues
cuenta con l0% de migrantes temporales dentro de los padres de
los alumnos encuestados, mientras 33,3% de los pádres de
estudiantes en Pujilí son migrantes temporales.

El analJabetismo ile los padres se eleva a 42,9To de los padres
y 78,60{o de las madres en la parroquia de pilahuin, 50%o de los
padres y 93o/o de las madres en la parroquia de Cotacachi, 40% d,e
los padres y 600/" de las madres en la parroquia de pujilÍ.

La cantidad de los hijos oscila, según la información de los
niños, entre 3,3 en Pilahuin y 6,8 en Cañar. Los niños cuentan
que en muchas familias murieron hijos.

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

Ir al colegio es todavía la excepción y la familia prefiere man-
dar a sus hijos en vez de las hijas. Aunque los niños normalmente
dicen que no hay preferencia ninguna en el sexo, los estudiantes
de comunidades indÍgenas en su gran mayoría son varones.

Sin embargo, el privilegio de ir al colegio no depende sola-
mente de la voluntad de los padres y de la situación económica,
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 compañeros suyos de
comunidades más 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 trabajó cinco años como cargador en Guayaquil, otra
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compañera suya trabajó varios años como empleada en Cañar
(ciudad).

Los estudiantes de El Cercado tienen un camino de 2 horas

al colegio nocturno en Cotacachi y los muchachos se matricularon
despuéi de un año para esperar a otro compañero a fin de poder ir
¡unios al colegio. Especialmente el regreso a la comunidad es difícil
potqoe las cüses terminan a las 10h00 de la noche. Todos los es-

ludiántes 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 más cercanas. Las dos informantes de El Cercado (f5 y 19

años), empleadas en el huahua huasi, ya habían abandonado la

escuela en el3" y 5o grado, son casadas y madres de familia.

3.2. Tmbajo infantil

Durante la escuela los niños ayudan a sus padres en la casa

y en la agricultura. MarÍa Ll. manifiesta su opinión acerca de sus

tar."s en la casa como sigue: "Jugando, para mi es iugar". El co-

mentario de María corresponde con la comprensión de Antonio
Polo:

"El niño indtgena no juega casi nunca; no porque no sienta el

impulso de jugar o porque sea tnste y melancólico por naturale-

za, co^o Jrecuentemente se afirma, sino por el he¡.ho ile que el
juego no entra en las categorlas socialmente acepndas; al contra'
rio, el juego es considerailo como una preparación ala indolencia.

Por eso los adultos lo desaprueban y los niños lo internalizan
rdpidamente como una ilesaprobación" (Nuñez del Prado' O.
1965: I 16).

Cuando los niños crecen, los pequeños 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 típico trabajo de los más

chiquitos es cortar hierbas para los cuyes, ayudar a la mamá a

cocinar y lavar la ropa. Además indican arar, sembrar y cosechar
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papal, habas, cebollas y melloco como tÍpicos trabajos que reali-
zan desde pequeños. No cabe duda que todos los niñoJ realizan
trabajos muy duros para asegurar la sobrevivencia de la familia:

"Para comer nosotros mismos". (Rafael T.)
"Paro, tener que comer". (Gladys R.)

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

7 de 8 niños en Palugsha (87,5o/o)

6 de 7 niños en San Rafael (85,7%)
3 de 4 niños en El Cercado (75%)
7 de7 niños en Cachi Alto (100%)

En los colegios la situación social y económica es completa-
mente distinta, influyendo en ella la situación de trabajo. En
general se puede comprobar, que los estudiantes trabajan para su
propio mantenimiento. La comunidad ya no les considera como
niños, dependientes de sus padres, sino como adultos, que
cumplen con todas las exigencias de la comunidad indfgena. Segun
las posibilidades económicas de la región siguen trabajando en la
chacra familiar o salen a buscar trabajo en la ciudad como emplea-
da, albañil, cargador, sastre en los talleres de cuero en Cotacaóhi o
moliendo caña en las haciendas del Chota (muy común 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 obligación: 7 de 1l estudiantes en Cotacachi dicen
que su trabajo es una obligación (63,6%). El promedio del horario
laboral se eleva a 7 horas, pero también l0 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 económico 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 1l estudiantes del colegio "Luis Ulpia-
no de la Torre" murieron 3 padres durante la niñez de los infor-
mantes y José G. indica que la muerte de su padre le obligó a

abandonar la escuela en 2" grado. En "Quilloac" y "Pilahuin" las

circunstancias son comparables:

"Quilloac": I padre de 6 estudiantes abandonó su familia,
otro murió (33,3Vo).

"Pilahuin": 2 padres de 8 estudiantes fallecieron. En siete

casos (25,9o/o) 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 lingüísticas a veces difieren mucho. La población en

las comunidades de Palugsha, San Rafael y Cachi Alto es bilingüe,
aunque hablan quichua en la casa, durante el trabajo, con los

vecinos y dirigentes de la comunidad. También en la escuela los

niños se comunican en quichua con sus amigos, pero con el pro-
fesor conversan, según sus informaciones, en castellano. Todavia
hay pocos profesores indÍgenas y generalmente ellos dirigen el l"
y 2" grado. Después son profesores hispanos los que se hacen

cargo de los alumnos mayores. En las escuelas d.: 'José Felix
Ayala" y "San Rafael" se realiza la alfabetización en quichua, pero

en las clases del 3" al 6o grado la enseñanza se lleva a cabo en

castellano, según el anticuado modelo de transición' Estos grados

reciben clases en castellano, sin que haya efectuado una educación

bilingüe, porque a continuación de la alÍabe¡ización en quichua y la
enseñanza del castellano como segunda lengua se debería ahora

continuar con las clases bilingües para corresponder con la "filoso'

Jta del Proyecto con la meta de 'un bilinguismo en mantenimiento"
(Küper, W./Torre, L. dela l99l: Introducción).

Hasta ahora esta alta exigencia no se cumple, debido no
solamente a la composición del cuerpo docente; desafortunada-
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mente los alumnos hablan también, según las observaciones de la
autora, con profesores indígenas, en la pausa por ejemplo, muy a
menudo en castellano. un motivo podrÍa ser la jerarquía entre
profesor y alumno o la autodefinición del pedagogoindÍgena como
persona 

-de respeto frente al niño. La escuela "Remigio Crespo
Toral" eligió orra solución para el problema de la faltá de profe-
sores bilingües y la intención de ofrecer también clases en qui-
chua. Cada grado estudia un dia por semana solamente con un
profesor indígena. La cantidad de horas de las clases quichuas no
se cumple tampoco completamente con el concepto de la educa-
ción bilingüe, y especialmente la materia "ciencias de la vida" se
¡ealiza en castellano, pero allÍ se nota que la expresión oral de los
niños es más fluida y que hablan con más confianza en sí
mismos. Saben memorizar el título y los contenidos de las
lecciones cuando se les pregunta por un tema. Las citas sobre los
contenidos del aprendizaje que aparecen más abajo proceden de
ellos en la mayorÍa de los casos.

"San Jacinto" constituye un caso especial entre las escuelas,
porque los alumnos son monolingües de habla quichua. Con
excepción del director, los profesores hablan normalmente en
quichua con los niños, 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,
según sus informaciones, más de un año para estar en el mismo
nivel con los otros compañeros. Una muchacha indlgena de Co-
tacachi juzga de las escuelas rurales: 'Las escuelas ilel campo son
menos avanzadas, no hablanbien el castellano y tienen una mala es-
critura". MarÍa Magola S. es hispano-monolingüe y aprende qui-
chua en el colegio. En El Cercado los niños asisren espórádicamene
a las clases, muchos faltan varias semanas para trabajar en las ha-
ciendas, otros abandonan la escuela durante la primaria.

3.5 La relación entre el mundo infantil indlgena y los conteni-
dos de aprendizaje desde la perspectiva de los niños

Visitas realizadas durante las clases dieron una impresión
en cuanto a la distribución proporcional de las marerias. Más que
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todo se enseña matemáticas, es decir "las cuatro cuentas", después

castellano a través de "copias" a mano, de los libros o del pizarrón,
y pequeños dictados. la dimensión de la negligencia en las ciencias

sociales y naturales se revela en la reacción de los alumnos' cuan-

do se les pregunta por contenidos esenciales de la vida indígena,

que también constituyen temas claves en el material didáctico del

P.EBI: la agricultura, la minga, las fiestas y la feria.

3.5.1 La agricultura

Este tema presenta un gran espacio en los libros de quichua
y de las "ciencias de la vida", ya que los niños poseen conocimien-
tos básicos de la materia. Tomando en cuenta que a los niños les

falta práctica de hablar y la capacidad para un aruilisis crítico de un
texto o una ilustración, es notable que saben contar' de manera

diferenciada de su trabajo diario en la agricultura, criticando la
presentación de la vida rural en los libros del proyecto:

"Si, me gusta, pero la comuniilnd siembra mds varieilailes que en el

libro". flosé P.)
"Si, asl siembran: papa, melloco, oca, habas, cebollas, aio".

flosé Ll.)
"siembran hacienilo guachos, nunca nos enseñó la señorita, mi

papd me enseñó". (María Ll.).
aFalta la siembra ile aio, solamente hay la siembra de papas y
mafz". Qosé S.)
"Lo mism4 preparar la tierra, haciendo los surcos". florge T')
"Es igual como se siembralas papas,habas y el matz"'
(Manuel A.).

[Para la memorización los niños recibieron como material de

apoyo durante la entrevista el libro escolar "Ñucanchic Yachai-

cuna",3" grado, P.EBI, Quito 19921.

3.5.2 La minga

En muchas regiones de la sierra ecuatoriana se practica la

minga hasta nuestrós días, entre otras instituciones ancestrales
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de intercambio laboral. Manuel Guzmán la define en su diccionario
como sigue:

"Reunión ile gente invitaila para algin trabajo". (Guzmán, M.,
1920:7ilJ
"Los tenientes poltticos conyocan coactivamente a mingas para
qrreglgs ile terrenos, acequias, caminos, escuelqs, capillas, etc.
(Aguiló, F., 1992:101).

Esta forma de colaboración a nivel comunitario como la
describe Federico Aguiló, es parte de las experiencias de ra vida
cotidiana del niño indigena, observando desde pequeño que los
padres y todos los vecinos salen con azadón para tiabaja. ¡u.,tos
en interés del beneficio comunal. Muchas escuelas rurarés aáoptu-
ron la minga pana aprovechai la mano de obra gratuita cuandó se
necesitaba construir otra sala. El director de la iscuela habla con
los dirigentes de la comunidad y éstos piden la ayuda de todos ros
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 azadón, en una minga. Las
entrevistas informaron sobre los conocimientos de los ninos en
este campo temático y sus experiencias correspondientes en la
escuela:

(a) Es un trabajo comunitario. Se limpian la acequia con azailón.
Toilos los martes seguimos trabajanilo para que sirva a
nosotros, trayendo el agua a las plantns. Asf trabajamos con
azadón". (José Daniel P., Palugsha),

(b) "Para fregar las aguas sacar las pieilras ile las acequias,
construir caminos, casas comunales. [¿Cuándo hacen la
minga?lLos adultos toilos los martes". Qosé Segundo S.,
Palugsha).

(c) "Hacienilo un corral para los borregos, arreglando los
caminos". (Jorge Luis T., C-achi Alto).
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(d) "Hacemos minga para nuestro huerto escolar". (María lliana,
D., Cachi Alto).

(e) "Para construir casas y para sembrar". (Jorge Luis Ch.,
Cachi Alto).

(f) "Trabajar juntos, ayudar entre todos en la comunidail".
(Héctor Rodolfo G., Cachi Alto).

Nótese también los siguientes textos escritos:

(g) "En (ESPAÑOL) t¿, MINGA
En la minga trabajamos toilas las personas que estamos en
ayudar en el trabajo que realizemos alegres y contentos
trabajo en el campo en las mingas nos hacemos en Jorma
común se trabaja en las desyierbas- y en las arailas. Y otros
mds para toila la vid.a, para tener que comen
Gracias eso me escrito".

(MarÍa Marta Ll., 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 charincap ac.
Yupaichani cashna shína quill cashcantac" .

(María Marüa Ll., Palugsha)

(h) "TEXTO MINGA
Esüo se lo realiza para que ilesarrolle mds las mismas
comunidades. Las activiilailes si lo realiza por habitantes de la
misma ya sea en:
*Rearreglo de aguas ile regadio para el campo.
xExtraer agua desile las montañas ilel Chimborazo.
*Sembrar cultivos para la comuniilad.
*Abrir caminos.
*En construcciones de casa con todala unión de personas.
*Mingas ile agua potable, electnJicación, letrinización.
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Para estas activiilailes los dingentes levantan muy temprano;

!, van a la loma, mds alta de la comuniilad, y con la música
tlpica y con eso la gente levanta, y desayunat ! cotr Juerza
trab aj asi cualquier activ idad.
Asf delaMinga"

(fuanJosé U., Pilahuin, procedente de Palugsha).

Se nota que los niños, sean alumnos de escuelas bilingües o
estudiantes de colegio saben muy bien resumir las ideas y moti-
vos principales de la minga. Algunos señalan el aspecto comunal
[(a), (0 y (g)l otros se limitan a los distintos proyectos de traba-
jo [(b), (c), (e) y (h)]. Parece que la importancia de esta institu-
ción laboral difiere mucho entre las regiones. Casi todos los
alumnos de Palugsha o Pilahuin y muchos niños de Cachi Alto
eligieron para su ensayo y su dibu¡o el tema de "la minga",
mientras que en "El Cercado" dominaba "la feria".

Teniendo en cuenta que los alumnos de la escuela "San
Rajael" generalmente son más tÍmidos cuando se les pregunta
sobre las clases, debe señalarse que frecuentemente no saben
explicar la minga, aparte de la información de que sl la conoce.
Según las observaciones de la autora, los alumnos de "Sdn RaJael"
y de "Quillo¿c" también trabajan en minga.

Aparte de la construcción de un huerto escolar [(d)], los
informantes no saben memorizar la minga como tema durante las
clases, aunque el material didáctico del Proyecto EBI dispone de
textos adecuados lVéase por ejemplo: "Ñilcdnchic allpamanta, Min-
camanta",lecc. 6, pág.261,3" grado. P.EBI, Quito 19921.

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 católico o prehispánico, como el
Inti Raimi. Relacionada con el calendario y celebrada anualmente,
"...1a fiesta es una experiencia ile gozo, d.e conJirmar lo bello y
agrailable ile la viila... (Jna caracterlstica que marca la celebración

Jestiva es el hecho de ser una expenencio comunitaria. En una fiesta
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participan todos quienes se han reunido para tal ocasión, no se

excluye a nadie". (Botero, L.F., 1990: 155).

Tematizando las fiestas, se vio que sí habían sido tratadas
en las clases. Mientras muchos alumnos se limitan a la denomina-
ción 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 opinión sobre los dibujos. Los tex-
tos escritos tratan aspectos principales de las celebraciones en las

comunidades indígenas 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 info¡mantes miran las ilustraciones de fiestas
indígenas en: Ñucanchic raimicunamonta',3" grado, pág. 54,59,
1081.

(a) "EllntiRaimiy Pascuas". (]uan Ch., Cotacachi)

(b) "Se llaman Raimi y Los Reyes. Hay caballerla, payasos, osf.

[referiéndose a los dibujos:] No aqul sonmdsbonitas". Qosé
Segundo Ll., Palugsha).

(c) "Hacer bailar el Carnaval, en enero". Tienen otros trajes".
[pdg.5a] (Princesa María P., San Rafael).

(d) "Carnaval, matrimonio, Corpus Cristi. Solamente con banda,
no con guitarra. Los toros bailan, gente disfrazadabaila.Ias
flautas y las guitarras tienen solamente los evangelistas.
Solamente existe la máscara del oso". [pag,.sal forge Luis
T., Cachi Alto).

(e) "No hay la mdscara del venailo y otros instrumentos.
Ipá9.5+l No hay la pan tlauta y el huagrapucru. [pdg.59l
Solamente los bombos acisten". [pág. 1081 (Manuel Enrique
A., Cachi Alto).
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"No hay estos disfrazailos aqul. Son con tela negra y se
pintanla cara". Ipálg.Sal (Héctor Rodolfo G., Cachi Alto).

"Tema: I-a Jiesta del Inti Raimi o San Juan.
lnti Raimi es und tradición ile los indlgenas que lestejamos
agralecienilo a nuestro sol porque nos d,a una buena cosecha.
I los iniltgenas tenemos costubres como Vestimenta, idioma,
su Forma ile bailar,los Alimentos, las liestas, las lormas de
senbrar cemillas. I hacer proilucir los frutos. I toilo su cultura
Indlgena".

(Manuel Mesías, A.; 2" curso de colegio, Cotacachi).

"EL SANJUAN.
En los años anteriores d.e los incas celebraban el 24 de junio y
por lo general sigue sienilo en esa misma fecha. La fiestn
haclan agrailecienilole al sol, por labuena cosecha porque los
incas crelan que Dios era el sol.
Los incas hacfan la chicha de yuca masticaila para la festa,
aquel que no se serbla desile ese entonces era enemigo, ilesde
ese momento empeso las discuciones y peleas.
Los incas acostumbraban a bailar con bonbo que era hecho de
piel de tigre, otros instrumentos cómo: pitano, tlauta y
rondadon que era de hueso de venailo, toilos estos instrumen-
tos eran inventndos por los incas.
Los incas vailaban en la punta ilel serro por que creln que
estaban cerca ilel sol. Toila la costumbre ile los incas han
hered.ado a los inihgenas, pero toda esq costumbre a
desaparesiilo porque la fiesta ilel Sanjudn ya no es como antes
pero sl es en esa misma fecha".

(Rosa María P.;3" curso de colegio, Cotacachi).

'Tema di Fiesta
En la comonidnd di Cacho Alto barias tiesns como es la 16 ile
julio en la fiesta para esta ai dos priyostes, agocante, dos
jocha ilos cemicios siriparti ch¡chas para los compañiro y
gostamos los toros, la banila les acompaña la ginti ile la
misma comonidad que baila la banda y toma bostanti trago y
borachan la fiesta dora di 3 a 9. El priyoste ilaili comir todos

(h)

(i)
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los acompananrcs dorate la Jiesta, como mot, paqas, chocho

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

(j) uTema la fiesta
laJiesta se ase en el 76 ileJulio y tambi¿n en el corpus cnstiy
también hasen algunas tiestas cando las personas queren

hacer. El 16 de julio se ase la Jiesn con toros y desJrasailos

hai estos dizJrases que son: Los negros. Los payazos. Los

coporales. Los yunbos. Los negros de congo. Y también ai

otios disfrasailos desJantas. Bailanilo y también toca la banda

en estamos toilos juntos y dis|rutando de esta fiesta y toilos

estamos mui contentos y alegre y nmbien disfrutando en estn

Jiesta del 16 ile Julio".
(Manuel Enrique A.; 6" grado de la primaria, Cachi Alto).

Se nota como la principal habilidad de los niños reconocer e

interpretar dibujos, pero al observar una ilustración les falta en la

mayórÍa de los casos la práctica de destacar detalles y comparar lo

visio con las propias experiencias. Pero tamPoco se puede dejar
por fuera de consideración el miedo de los niños de cometer un
error al criticar los dibujos. En general se puede decir que las

ilustraciones que representan las fiestas asi como los demás 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 educación escolar

Las preguntas a un niño 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

parala educación en la familia y la escuela. Dándoles una motiva-

ción contínua la capacidad de conocer y expresar sus intereses es

fundamental para el proceso de desarrollo infantil y su educación
escolar en el futuro. Así 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 necesidadei del alumno.

Las "condiciones normales" anteriormente mencionadas se
basan en un alto nivel de comunicación e intercambio fructuoso
entre maestro y alumno, que todavía no existe en las escuelas
rurales del Ecuador. Timidez y reserva por parte de los niños
indígenas hacia las personas "de afuera" qu. t o pertenecen a la
comunidad, incluso los maeshos hispanos, determinan hasta hoy
día el éxito de las clases, el deseo de aprender y, como ,irti-á
consecuencia, el desarrollo intelectual de los niños.

La conclusión de Castelnuovo (mire p.4) corresponde a las
experiencias de una profesora y la solución aparentemente más
practicadá del problema por los maestros:

"Ellos se -tapan cuand,o se les hace alguna pregunta, se tapan,
se esconden, no quieren hablar... cuándo ie les ilice ,paia al
pizarrón', ellos no pasan, ellos se queilan sentaditos m¡rdnilole
con rebelilta a la maestra, como que le ven con odio, con
r epugnan cia". ( C-as te I nu ovo/C rea m e r I 98 7 : 7 I ) .

"A veces, aunque esté prohibido, hay que pegarles o gritarles,
porque ast con mieilo hacen los deberes, vienen estudiando".
(Castelnuovo/Creamer lgBT :7 l) .

se necesitaba mucha paciencia con los niños para quitarles
el recelo, fruto de la situación indÍgena, pero también-consecuencia
de la educación autoritaria en las escuelas. La profesora citada más
arriba excusa su estilo de enseñanza sin pensár en las causas para
el comportamiento de los niños.

Palos atrás del pizarrón y las explicaciones de alumnos
confirmaban la sospecha de que el castigo todavía es una medida
frecuente en muchas escuelas campesinas.

Contestar a las preguntas de la profesora sin miedo y
manifestar su opinión es un proceso que hasta hoy d¡a no se há
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iniciado en las escuelas indÍgenas. Los alumnos no estaban acos-

tumbrados a emitir su opinión y preguntas de este tipo los con-
fundían. A veces el miedo de incurrir en un castigo por dar una
respuesta falsa era tan grande, que simplemente se callaban o
pretendían no saber. Otros intentaron escaparse de la situación
dando respuestas como "Todo" o "De todo".

Al comienzo las preguntas provocaban frecuentemente con-
fusiones. Los alumnos parecÍan esperar indicaciones de respuestas

correcüas y falsas por parte de la investigadora, lo cual confirma el

miedo permanente de los niños de responder incorrectamente.

Los niños en las comunidades indÍgenas nos muesfan a
través de sus intereses algo sobre su identidad cultural y asi nos
permiten una estimación sobre el posible desarrollo ideológico y
social de las nacionalidades indígenas en el futuro.

En vista del punto de partida ¿qué eco tiene la educación bi-
lingüe intercultural en los alumnos? La pregunta por las materias
y temas favoritos ofrece informaciones más francas sobre las ac-

tuales necesidades de enseñanzay la real preparación escolar para

su futura vida cotidiana. Este tipo de preguntas no hace visible
una concepción previa en cuanto a las respuestas de parte de la in-
vestigadora y al informante le quedan las opciones libres. La inves-

tigación prueba a través de las entrevistas, que los niños a pesar de

su timidez y su reserva se apasionan igualmente que los niños 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
impresión de la siguientes citas:

Escuela'José Felix Ayala":
"Díbujo". (José Daniel P.)
"De todos". (Segundo Ll.)
"Castellano y quichua". (MarÍa Marta Ll.)
"Cualquier,,leer y escribir". QuanJosé S.)
"Matemdticas, l¿s divisiones, toilo". (María Mercedes P.)
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"Castellano". Qosé Segundo S. Ll.)
"Castellano y los cuentos quichuas". (María Elena eu.)
'Matemdticas". (María Rosa p.)

Escuela "Remigio Crespo Toral":
"Matemdticas". florge Luis T.)
"Ciencías naturales,los animales y quichua".
(María Tninsiro Ch.)
"I-as plantas y las ilivisiones". (Maria lliana D.)
"ciencias naturales. En el libro [p.¡ur: sDe n,estro cuer-
por." (Manuel Enrique A.)
"Ciencias naturo,les, sobre el cuerpo humano',. (Héctor
Rodolfo G.)
"Dibuj o". (Rafael T.V.)

Colegio "Luis Ulpiano de la Torre":
"Historia, ciencias naturales, clasifcación ile rocas,,.
(Luis Alfonso M.)
'Matemdtica1 ejercicios, ileberes". (José Rafael A.)
"Ciencias sociales y matemdticas". (Luis Humberto C.)
"Quichua". (Luis Ernesto eu.)
"Geografla, sat¿lites". (Luis Alberto eu.)
"Ciencias naturales, clasificación de plantas. No hemos
estudiailo eso fia agricuhural, pero si quiero aprender mds
sobre técnicas iniltgenas para mihorbleza". (José Manuel G.)
"Historia y costumbres indlgenas". (Juan Ch.)

En las tres escuelas, entre ellas dos escuelas primarias y un
colegio, se nota aficiones de todo los grados a algunas materias
específicas. En cuanto a la escuela "José Fela Ayall" en palugsha,
los niños prefieren las materias principales, óomo matemáiicas,
quichua y castellano. Es decir las materias más frecuentemente
enseñadas y quizás según sus opiniones, las más importantes.
Los alumnos en cachi AIto se animan sobre todo por roi distintos
campos temáticos de las ciencias de la vida, entre ellos los ani-
males, las plantas, el cuerpo humano. Los ejemplos demuestran el
interés de los jóvenes por la naturaleza, que ei parte de su vida
cotidiana y las clases les ayudan a descubrir ios secretos del
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entorno ecológico en que viven y trabajan' Un estímulo y quizás
la causa para la gran popularidad de matemáticas se encuenFa en

la necesidad de saber calcular bien, para que los mestizos no les

engañen en la feria, en las tiendas así como en el salario para su

traba¡o. José Manuel G., hoy día estudiante de colegio, fue engañado

por el hacendado en una hacienda de caña, porque no sabía calcular'
antes de que aprendiera a leer y escribir a navés de la Post-
Alfabetización del estado.

Hablando de los idiomas corno materia favorita hay que

comprobar que el castellano es el preferido en comparación con el
quichua. Pero los niños no comparan, sino que al mencionar el

quichua entre otras materias y mezclándolo con las demás, indica
que el quichua ya tiene su rango.

Aún en los colegios los estudiantes están más interesados
en temas de las ciencias sociales y naturales que tienen relación
con su vida en el campo o su cultura indígena, en vez de pedir
más informaciones sobre la vida en la ciudad, la tecnologÍa o

países lejanos. l-a cita de Luis Alberto QlJ. ("geograftay satélites")

constituye una excepción dentro de la compatibilidad general.

Muchos alumnos y estudiantes demandan más informaciones
sobre la "Historia y costumbres indtgenas", como señala Juan Ch.

quien busca figuras de identificación y menciona héroes y líderes

indigenas, como Atahualpa, Rumiñahui y Tupac Amaru.

Especialmente los estudiantes de la secundana demandan
informaciones más precisas sobre la cultura y la historia indigena,
lo que significa que esta generación rcaliza un cambio: una
conscientización hacia la conservación y el desenvolvimiento de la
propia cultura. Aunque hasta hoy permanece la tendencia hacia la
negación de la cultura de origen y la asimilación a la cultura margi-
nal, urbano-mestiza, está creciendo el número de los jóvenes
indÍgenas para quienes ya no existe una contradicción entre sus

ambiciosos planes profesionales y amplios campos de interés
frente a su identificación con su propia cultura. Para enfrentarse al
problema de la discriminación, todavía presente en la sociedad
ecuatoriana, ya no se sienten obligados a seguir el camino de sus
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antepasados, la asimilación, ni al otro extremo, el rechazo total de
la cultura extraña. sus intereses se extienden, al igual que en todos
los niños de su edad, a todo lo que forma su entorno natural y
social. Es decir, su realidad es una aglutinación cultural. No se tra-
ta de colocar una cultura frente a la otra. Aprender para los
jóvenes 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 Lectúra preferida de los niños

Tomando en cuenta que para los niños en las comunidades
indfgenas el acceso a cualquier lectuna es sumamente difícil, no es
sorprendente que los libros escolares constituyan casi la única
fuente de lectura durante su infancia. Donde los padres saben reer,
el padre a veces compra un periódico, en la mayoría "El Comer-
cio" y 

-según 
la explicación de Anacleto p. a los niños les gusta

leer: "l¿s novedades tle los pueblos indfgenrc, ileportes, opinionós, ile
otros palses, todo". Otros alumnos consiguen periódicós con ami-
gos que se los prestan.

En la primaria es costumbre que los profesores entreguen a
los niños los libros escolares para el año en curso con el o6¡etivo
de trabajar con este material en la escuela y en la casa. Después
del año escolar les regalan los libros porque ya se encuentran en
mal estado. En las entrevistas los alumnos se refieren a estos
libros. En la mayoría se trata de libros del Proyecto EBI:

Pregunta: ¿Qué te gusta leer ahora?

"Castellano, Saltamonte, Mashicu. Los profesores nos dan,.
(María Marta Ll.)
"Cualquier libro como este". (La outora llevaba el libro)
"Ñucanchic Yachaicuna ñucapachamanta" [para el 3" grado
en la manol "InproJuoranos da". (JuanJosé S.)
"Libros escolares. La profesora regaló". (María Rosa S.)
"Ñucanchic Yachaicuna". (fosé 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 hisnrias, ilel lnca" (Héctor Rodolfo G.)
[Compara con el Libro del P.EBI, 4" grado: "lncacunapac
allpacunamanta", pág.289 ; " lnacacunapac ll ancaicunamanta",
pág.290; "Inacacunapac causaimanta", pág.2921''Jatun curaca
incacunamantn", p^g.2931.

Mientras las entrevistas se estaban realizando, se distribuyó
libros a otros niños, quienes en grupo disfrutaban y discutían las

ilustraciones y los textos.

4. Un dfa de clase en la escuela S¿n Jacinto

4.L Condicionesgenerales

La comunidad El Cercado se encuentra a 6 kms fuera del
pueblo Cotacachi, en la provincia de Imbabura. Según 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 mayoría son qui-
chuahablantes. Pocos saben castellano y no lo dominan con flui-
da..

4.1.1 Niñez en El Cercado

Aunque existe agua suficiente para la agricultura y cada fa-
milia posee una chacra y su propia conducción de agua, muchos
niños a partir del 4o y 5" grado ya están obligados a apoyar a sus

familias o específicamente para vestirse y financiar los útiles esco-
lares, por ejemplo los cuadernos y esferos. Al igual que sus
padres y hermanos adultos trabajan en las haciendas de caia'en
el norte" (Valle del Chota y otras), donde se les emplea en los
molinos (de caña). En los casos más favorables de estos varones
se trata de una migración temporal, durante ciertas temporadas o
las vacaciones. Después vuelven a la comunidad y asisten otra
vez alas clases. En las haciendas hablan también solo quichua con
sus compañeros.
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Muchos niños abandonan la escuela primaria, en la mayoría
son las mujeres. Un maestro contó que normalmente en el mes
de enero pasa un terrateniente con su camión por la escuela y
atrae a los niños con caramelos. De esta manera les convence a
acompañarlo para recolectar la cosecha de sus cultivos. En este
período, 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 bilingüismo en los seis años si-
guientes. solamente el director es monolingüe castellanohablante,
los otros cuatro maestros hablan quichuá con los niños. En la
realidad ni un alumno del 5o o 6" grado sabía comunicarse en cas-
tellano sin mayores dificultades. Los estudiantes, procedentes de
El cercado contaron que ellos aprendian el castellanó cuando entra-
ron al colegio.

4.1.2I'os alumnos

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

.f.f 3 El maestro

Sr. A. nació en un pueblo al margen del lago San pablo y a
pesar de su procedencia hispana aprendió y practicó el quichua
desde pequeño. En el seminario pedagógico estudió este idioma
vernáculo como segunda lengua, así que hoy día es capaz de dar
las clases bilingües de matemáticas, quichua y ciencias de la vida
tan bien como sus colegas indígenas. Siempre habla en un tono
mandativo, con voz alta y reservada, sin sonrisas, elogios o desa-
probaciones. Parece querer a los niños, pero no lo muestra nunca.
El maestro está acostumbrado a realizar todas las clases sentado
en la última fila de las mesas. Desde allí da sus instrucciones, dicta
las tareas y corrige los ejercicios. Suele tener un largo puntero de
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bambú en la mano para indicar su grafico en el pizarrón o de vez

en cuando golpeai en las mesas de sus alumnos para que le
presten atención.

4.2 Observaciones de un dfa escolar

Fecha: 5.1.f993 (viernes)

A causa de que no es posible reconocer alguna metodología
en las clases realizadas sean una evaluación final u otros criterios
didácticos tradicionales se presenta una descripción 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 día. 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.

l. Hora: Matemáticas
I¿s clases inician a las 10h00 con ejercicios de matemáticas

en castellano. Durante 45 minutos los niños practican alternando
en voz alta las sumas en el pizarrón. Los otros alumnos' si les da

la gana, están calculando en su cuaderno y comparando sus

cálóulos con los resultados en el pizarrón. El maestro escribe los

primeros ejercicios, después solamente dicta los sumandos. A
ionr.cuetóia de esto menos y menos alumnos practican las

operaciones en sus cuadernos, ni siquiera las copian. Pero esto de

ttinguna manera amonesta ni a los alumnos, ni mucho menos al

maeltro. A las niñas se les cita con menos frecuencia al pizarrÓn

que a los niños y cuando les toca a ellas se ponen muy tímidas y
cometen más errores que sus compañeros. Al terminar esta hora

de matemáticas los niños salen de la sala de clases y dan dos

vueltas corriendo alrededor del campo de fútbol, mientras que el

maestro se queda en el aula.

2. Hora: Castellano
Los niños ,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 empeño como-pequeños soldados. Sus rostros alegres
muestran expresiones de agrado y los niños llevan estas instruc-
ciones patriotas a cabo con una mezcla entre canto y gimnasia. El
maestro me explica gue se trata de la preparaiién pu.a ,rr,
aniversario nacional.

un chico le quita a una niña el pañuelo clásico otavaleño de
la cabeza, cuando los otros están cantando y ro tira al suelo. El
maestro se da cuenta pero lo ignora. Luego, cuando la niña tiene
que perseguir a su pañuelo corriendo, el chico lo bota por la
ventaru, Sr. A. se sonrie en vez de intervenir.

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

broche, brecha, quebrada
El sastre entregó el traje.
Mi sobrina manda Ia ropa.
El maestro está contento.
tri, tro, tre, tru, tra
Cucu cantaba el sapo.

Los niños escriben alternando las frases y secuencias de
sílabas en el pizarró_n. La copia del gnifico demúestra que no se
trata de un texto coherente como serÍa adecuado para un 5o o 6"
grado, sino de frases y sÍlabas entreveradas. Los nuron", escriben
evidentemente más rápido y más seguros que sus compañeras,
pero el sr' A' lo ignora o no le parecó necesario tomar en cuenta
estas diferencias entre sus alumnos. un chico repite todo lo que
escribe con voz alta. Ya que él entiende lo qué dictó mal con
frecuencia, las faltas de la comprensión esuin programadas tam-
bién en los dictados de los otrós alumnor, qu" esóuchan los co-
mentarios del compañero. Especialmente lás tres niñas logran
bajos éxitos porque no escri6en lo que dice el maestro, sino
copian el dictado de su vecino.

Otro chico molesta a sus compañeros, al gritar ..ya,, después
de cada palabra para indicar que éi estrá listo I ahorá er maestro
pudiera continuar.
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Entretanto Sr. A. agama a un chico, sale con él del aula y le
tuerce la oreja, porque este se movió por la sala durante las clases.

lPara mí fue visible por la ventanal. No hay tareas para la casa.

La pausa dura normalmente una hora, lo que se podría
justificar con el frío dentro del aula y el desayuno gue, con excep-

.iOtr de este día, preparan dos madres de familia en turno. Pero las

madres responsables de la comida de hoy asisten al entierro así

que una profesora se dedica a cocinar. La pausa se prolonga hasta

dos horas. Cuando estamos ocupados con la distribución de la
sopa, un camión militar Para en la escuela para descargar letrinas'
Después del desayuno, a la th30, terminan las clases.

Este día los alumnos tuvieron en efectivo 90 minutos de

clases. Tomando en cuenta que Ia observación presenta un día

especial para la comunidad por el entierro, hay que añadir que sí

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 dí
cuenta de que los citados casos especiales en que no hay clases

son tan freiuentes 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 intentábamos vlsitar dos o
tres esiuelas al día y muy a menudo los profesores aprovechaban
del jeep del proyecto para volver a casa, aunque las clases oficial-
mente todavía no habían terminado..Normalmente se trataba de

una hora o una hora y media perdida.

Aquí se manifiesta la falla de motivación 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 dedicación al trabajo, de una influencia positiva
hacia los maesfios y una relación de confianza con los alumnos y
la comunidad.
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5. Reflexiones finales

Para los niños entrevistados el mundo no está estructurado
en temas indÍgenas e hispanos, sino que ven en él una globalidad.
Esto se refleja en sus opiniones sobre las clases de idioma. por un
lado, señalan el castellano como su lengua de enseñanza preferida,
por otro, sin embargo, subrayan su simpatía hacia cuentos y mi-
tos quichuas, que sus libros escolares presentan exclusivamente
en quichua. La pnáctica demuestra que en las escuelas del p.EBI, a
partir de la escuela en El cercado, la mayoría de las clases se
realizan en castellano, ya sea porque hay un mayor número de
profesores mestizos o por decisión de los profesores indígenas,
con el resultado de que los niños viven ei castellano como la
lengua común de comunicación en la escuela.

Por el contrario, en el colegio los estudiantes indígenas, que
han pasado por la escuela primária hispana, son consiierrtes de
su procedencia indígena, pero al mismo tiempo desean realizar
perspectivas profesionales, ya sea en la comunidad o en centros
urbanos. Están interesados en tener más información sobre su
propia cultura, su historia y sobre todo más técnicas agrarias. La
agricultura reúne los tiempos antiguos con el siglo XX, la ciencia
con la realidad de sobrevivir en el campo. Los jóvenes expresan
crriosidad por aprender los métodos de cultivar ra tierra, práctica-
dos po_r sus antepasados y olvidados duranre el período ioloniar.
Pero al mismo tiempo quieren informarse también sobre técnicas
agrarias modernas.

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

- AquÍ se observa un cambio en la conciencia de la juventud
indígena. surgido por necesidades diarias, esta curiosidád no re-
quiere de una conscientización política anterior, sino que ésta es
su consecuencia inevitable.
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La minga es otro tema favorito de los niños; en sus declara-

ciones se muestra una base de responsabilidad frente a la
comunidad, eue los profesores deberían aprovechar en su trabajo
pedagógico diario, a fin de coadyuvar a que este sentido de respon-

sabilidad comunal siga desamollándose, lo que significa al mismo

tiempo reforzar la construcción de la identidad de los niños dentro
de su propio grupo.

La educación ideológica hegemónica tiene todavía un papel

importante en las escuelas ecuatorianas: se marcha por la mañana,

se cantan himnos a la Paria y se aprende la opinión oficial en los

conflictos polÍticos, como si fuera la verdad absoluta' Incluso los

profesores aún preguntan a la instancia más alta, qué deben

énsenar a los niños, en vez de formarlos como personalidades

críticas e independientes. Mi experiencia se basa en conversa-

ciones durante la capacitación docente en Sanjaloma, Salasaca (Pro-

vincia de Tungurahua), realizado por el P.EBI en enero de 1993.

Un pedagogo hispanohablante se refirió al nuevo desarrollo de las

relaiiones ecuatoriano-peruanas después de la reunión de los dos

presidentes en Bahía de CaÉquez, Ecuador, y ahora no sabía si

áebiera seguir enseñando el odio contra los peruanos o la amistad.

Cuando los profesores se muestran tan dependientes de la versión

oficial, resulta dificil evaluar opiniones propias, sean conformes u

opuestas, de los destinatarios de esa educaciÓn.

Realizar el concepto de la educación bilingüe intercultural en

comunidades andinas necesita décadas de un apoyü continuo y
directo en las escuelas. Aunque la educación bilingüe en el Ecuador

cuenta con una historia de 40 años, se trata, según la opinión de

los profesores, todavfa de un experimento nuevo, al que muchos

se résisten. Mientras el interés en la educación bilingüe intercultu-
ral existe por parte de los alumnos y estudiantes, son las institu-
ciones gubernamentales, las que impiden este proceso educativo.
Los maestros no daran su apoyo total, hasta que el Ministerio de

Educación 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 entreíista

Alumno: Jorge Luis T.
Grado: óo

Profesor: Dir. Mercedes H. (hispana, monolingüe)
Escuela: José Felix Ayala"
Comunidad: Cachi Alto
Parroquia: Pujili
Cantón: I-atacunga
Provincia: Cotopaxi
Fecha de la entrevista: 10.2.1993

Situación personal en la familia

¿Tienes padres?

"si"

¿Qué hace tu papá cada día?

¿Qué hace tu mamá cadadia?
"Trabajan en el compo".

¿Cuántos años tienes?
"72".

¿Cuántos hermanos y cuántas hermanas tienes?
(mayores/menores)
"Somos 8. 4 mayores y 3 manores. Tengo 3 hermanas".

¿Qué están 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). Trabojamos cavando los terrenos. Hasta la';s 4h00. Me
qcuesto a las 7hb0".
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¿Cuándo haces tus tareas escolares? Por la tardes. ¿En dOnde?
"Afuera".

¿Qué problemas tienes?
"En todas matenas. No entienilo las clases. Tenla dificultailes por
que no sabla castellano. Ahora es mejor".

¿Quién te ayuda?
"Na¿ie".

¿Saben leer y escribir tu papá y tu mamá?
oNo".

¿Tienes enfermedades? ¿Cuáles?
"No'.

¿Quién cura en la comunidad?
'Elmdico".

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

¿Cuándo y con quién hablas quichua/castellano?

familia amigos/ profesores dirigentes ouos
compañeros

casa qu qu qu
escuela qt/c c qu/c
colegio
comunidad qu q qu/c
pueblo qr¡/c*

("Una vez por semana va ala feria en Pujil|.

¿Te gusta o no aprender en quichua?
"sf".

¿Te gusta aprender en castellano?
"Sl, igual".
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¿En qué idioma entiendes mejor lo que el profesor te explica?
(Quichua/castellano)
"En castellano".

¿Te gusta más 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

expresión oral + +

expresión escrita + +

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

quichua castellano
Quichua + +
Castellano + +
Matemáticas + +
Ciencias Sociales + +
Ciencias naturales + +
Cultura Física + +
Dibujo + +

¿Cuál de los idiomas es más importante para ti?
Quichua Castellano

+ + "Igual".

¿Qué libros en quichua utilizas en la escuela?
.ÑUCANCHIC YACHAICW A" .

(Se trata de un libro del Proyecto EBI para el 6" grado. Un día por
semana el 6o grado recibe clases en quichua por un profesor
bilingüe. 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).

¿Qué materias/temas te gustan más?
"Matemáticas".
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El trabajo de la tierra con la siembra, la cosecha y el pastoreo que

te presentan en los libros, ¿es cómo en tu comunidad? ¿Por qué?

¿Cómo es en tu comunidad?
"Lo mismo es. Preparar la tierra, botando los abonos y basura,
sembrar, hacienilo los guachos y tapando con la tierra. A sembrar
papas, habas. (pausa) Hicimos un huerto escolar".

¿Qué te parece la presenlación de

*la minga en los libros? (como material de apoyo mira páginas

seleccionadas del libro ÑUCANCHIC Y ACHAICUN A, 3o grailo) .

"Trabajamos todos juntos con azadón. Haciendo un galpón para los
borregos (corral). Construy endo. Arreglanilo los caminos".

*las fiestas
"De carnaval, de matnmonio o Corpus Cnsti".
(Mira pág.54)
"Hay otros disJrazados, mds como el dislrazado en el fonilo. El oso

tampoco enste. La mtlsica es con banda, no con guitarra' Solamente

lo s ev angelistas tienat guitar ra" .

*la feria
(Mira pág. 100) "Ld ropa Jalta y los zapatas. Falnn gentes".

(Mina pág. I34) "Me gusta estd bonito porque hay toilas l¿s cosas

enlaJena".

¿Qué es lo que (no) te gustó en los libros? ¿Por qué?
;Me gusta que hablan mucho ile agncultura y los conjuntos de

matemdticas".

¿Qué tal los temas que te eseñaron, como

*la migración a la costa/a la ciudad?
"Sl, en el 4o grailo. Pero yo quiero queihrme porque aqul hay que

trabajar enla tierra y hay que estuiliar".

*modernas técnicas agrarias
"No'.
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*la erosión
(Describe el fenómeno, pero no conoce el término)
"Para evitar hoy que sembrar drboles".

¿Te gustaron los dibujos o no? ¿Por qué?
"Los graniles ilibujos, por ejemplo "En Guayaquil" y "Conversemos".
(En Guayaquil: dibujo con muchos rascacielos, una avenida ancha
y mucho tráfico, 6o grado, Lengua II, Lecc. l, pág. 80. Cada lección
tiene un pequeño dialogo en forma de los comics, titulado Conver-
semos).

¿Qué más 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
Rumiftahui".

¿Qué es lo que te gusta leer ahora? ¿Por qué?
"Contestnción y preguntas. Libros escolares"
(Se refiere a una de las actividades que se repiten en cada lección de
los libros: Comprenilemos lalectura, 7. Contesta estas preguntas).

¿Cómo lo consigues?
"I-a proJesora nos ila".

Trabajo infantil

¿En qué trabajas y dónde? (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

¿Cambias a veces los dos idiomas? ¿Cuándo y en qué situación?
'No".

qu qu/c
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¿Cuándo trabajas? ¿En qué meses, etapas, días?
"Toilas las tard.es desde las ilos hasta las cuatro. En las cosechas
toilo el iha".

¿Qué recibes a cambio?
"Naila".

¿Para quién trabajas?
"Para mis papds".

¿Es obligatorio o voluntario?
"Es yoluntario".

¿Cuándo empezaste a trabajar? (edad, horario)
"Alos I años".

¿Por qué trabajas?
"Para comer nosotros".

¿Qué trabajos hacÍas, cuando eras más pequeño?
"Sembrar cebaila".

¿De los trabajos que has realizado, cuál te gustó más?
"Sembrqrhabas".

Planes de trabajo para el futuro (mujeres/hombres)

¿En qué lugar te gustarfa trabajar?
"Aqul mismo, en el campo".

¿Qué trabajo vas a buscar? ¿Por qué?

¿Cuánto te gustaría ganar?

¿Te gustaría seguir estudiando? ¿Qué?
"Si, en el colegio ile los sdbailos en Pujilf. Después entrar a la
uniyersiilnd".

(Se trata del colegio bilingüe "latari Unancha" para la población
indígena en las comunidades alrededor de Pujilí. Los estudiantes
tienen l0 horas de clases cada sábado).
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¿Qué oficio quieres tener?
"No sé toilavla".

¿Qué piensan tus padres sobre tus ideas? ¿Qué quieren ellos que

deberias hacer?
"Estdn de acuerdo".

2. Preguntas adicionales para estudiantes de colegio

Continuación 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 gustaría seguir estudiando en quichua y castellano en el

iolegio? Si, y también las otras materias en quichua y castellano.

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

¿Cuándo terminaste en la éscuela?

¿Te sentías bien preparado para el colegio y la vida en la ciudad?

¿Qué has aprendido en la educación bilingüe?

¿Para qué te sirve la educación bilingüe ahora?

¿Qué te hace falta ahora?

¿Qué profesión te gustaría tener?

Tú vives muy lejos del colegio. ¿En dónde y con quién vas a

vivir?

¿Trabajas después de las clases? ¿En qué?

¿Qué hicieron tus compañeros después de la escuela? ¿Cuántos
fu".otr al colegio y cuántos fueron a trabajar? (hombres/mujeres)
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3. Preguntas adicionales para ex-alumnos que abandonaron la
escuela (jóvenes)

¿En qué grado dejaste la escuela?

¿Por qué?

¿Qué resultó más difícil para ti durante las clases?
l. Quichua 2. Casrellano

¿Por qué no sigues estudiando?

¿Sabes leer, escribir y calcular?

¿Tienes problemas al escribir, leer y calcular? ¿por qué?
l. has olvidado
2. no has practicado
3. nunca lo has aprendido en la escuela

¿En qué tienes dificultades?

-grabación de una prueba de lectura
-escribir un pequeño ensayo sobre un tema de los libros, por

ejemplo

-la minga

-la fer¡a

-las fiestas en nuestra comunidad

¿Qué dijeron tus padres cuando dejaste la escuela?

¿Tus hermanos también abandonaron la escuela? ¿por qué?

¿En qué estás trabajando ahora?

¿Cuánto ganas? ¿Cuántas horas diarias trabajas?

¿En qué te perjudica por no haber terminado la primaria?
{ncontrar trabajo -sueldo

¿Qué planes tienes para el futuro?
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MODELO:

¿DEL MITO A LA REALIDAD?-

Iltta¡ton Glelchl

Introducción

En estudios sociolingüisticos tanto en Europa como en las

Américas se elogia frecuenlemente a Paraguay como país bilingüe

modelo, perfectó y armonioso. Especialmente en comparación con

los demás paises latinoamericanos destacaría por la persistente

vitalidad de su lengua precolonial, el guaraní, idioma materno de

casi todos los ParaguaYos'

Lo que más 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 plurilingüismo en América

Latina también predomina el mito de que todos los paraguayos son

bilingües y queil auténtico paraguayo domina el guarani; guaranÍ

y esp"añol ,otr l"ngu"s nacionales, ambas también oficiales.

Doctora en Ungutstica General, Pedagogfa' Lenguas Romances Especialización:

Bilingrrismo, Leiguas en Contacro, PlinificaciOn Ungülstica, Educación Bilingüe

Intercultural Universidad de Hamburgo'

Este artlculo es una versión revisada y ampliada de "Paraguay-Musterland der

Zweisprachigfeit"inQuoVadisRomanial,WienerHefiefureineaktuelle
Romanistik, 1993.
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Este mito de un bilingüismo armonioso sin conflictos se
reafirma por los políticos, que de hecho pronuncian sus discursos
en guaraní durante campañas electorales. y finalmente nosotros
mismos -los investigadores del multilingüismo procedentes del
mundo industrializado occidental- enconiramos ioregas paragua-
yos, orgullosos de-su tilingüismo, y diplomáticos paráguáyo, qu"
también resaltan el bilingüismo de su paÍs .o.o un rasgo cultural
distintivo y un elemento constituyente de la identidad plruguuyu,

una apreciación somera der número total de habrantes de
guaraní facilmente puede reconfirmar esta alabanza. De los 5
millones de habitantes en 1986 (v. Gleich, 1990), cerca del g9olo

hablaban guaraní (según datos oficiales del Ministerio de
Educación), pelo sólo el 48o/o erabilingUe en guaranÍ y español, y
cabe destacar el número muy reducidó (5%) de rnonblingu", .n
español. Resulta que aproximadamente la mitad de la po-blación
p^ragaay^ es bilingue y no la totalidad como siemp.. se 

"iirrn".

- otro errorque se desliza y p sa de una publicación a otra es
la equiparación del conc€pto 'lengua nacionali con ,lengua oficial'.
Lengua nacional no es lo mismo que rengua oficial in América
Latina (v. Gleich 1989, 1992) y conduce a evaluaciones equivocadas
del status real de las lenguas en contacto. Lengua Nacional es según
la convención de la UNESCo de 1953 h lágua de una enridad
politica, social y cultural ("The language of a poritical, social and
cultural entitity"). si la Nación o el Eitado se compone de diferentes
entidades culturales, de etnias con diferent"r Lngurs, se habla
como consecuencia de varias lenguas nacionales. En cambio, la
Iengua oficial es la que se emplea Jn asuntos de gobierno, es decir,
gn los legislativos, ejecutivos y judiciales (" A hñguage used in the
business of gove rnment, legis lative, execu r.ive a ndJ ud"icial', ).

cabe añadir que en América r¿tina la lengua oficial está
generalmente establecida en la constitución. El recónocimiento de
lenguas precoloniales como nacionales en varias constituciones a
partir de los años 60 constituye, sin duda alguna, un avance
cualitativo frente a la tradicional negación de sú existencia o su
discriminación como dialectos inútilei
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En este sentido, guaranÍ y español son lenguas nacionales en
la constitución de 1967; lengua oficial, sin embargo, ha sido hasta

muy recién, el español.

Si, por consiguiente, se toma en consideración que aproxi-
madamente la mitad de la población paraguaya no domina el idioma
oficial, se vislumbra fácilmente la desigualdad de oportunidades que

sufre la población guaraní monolingüe en muchos sectores
sociales.

La presente contribución comPrende las siguientes partes:
(l) Antes de entrar en los detalles se presenta primero el perfil so-

ciolingüÍstico del Paraguay, especialmente en relación con América
Latina, comparandolo con Perú. Sigue después (2) un análisis de la

distribución regional y por edades de los guaraní-hablantes, (3)

una corta retrospectiva histórica sobre el nacimiento y desarrollo
del bilingüismo en Paragaay, (4) algunas explicaciones con
respecto a la denominación y clasificación de las variedades del bajo
guaraní, (5) el guaraní en el sistema educativo y en la investigación
y, finalmente, (6) se presenta la nueva legislación lingüística e

indígena de la constitución de1992.

1. Perfil sociolingüístico del Paraguay

El bilingüismo específico del Paraguay en América Latina se

desprende del siguiente cuadro:

Hablantes de guaraní y español en Paraguay

Año Población sólo
total guaranf

guaranf+ sólo
español español

r950
1962
1982*

l.l Mill.
1.6 Mill.
2.5 Mill.

.+0,1%

45,1%
'+l,o%

53,9% 4,7%

48,4% 4,4%

48,3% 4,2%

Fuente: cifras oficiales del Ministerio de Educación y Culto MEC, Asunción

198ó.
* Población de más de 5 años.
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Hablantes de quechua y español en el Peru

Año Población sólo quechua+
total quechua español

sólo
español

1940

l96l
t972
l98l

3t% 15,6%
16,8% t5,7%
tt,4% t45%
9,0%* r5,5%*

50%

64%
68,8%

72,60,Á

Fuente: Estimaciones del Ministerio de Educación (v. Gleich, 1982 y l9g7) ast
como *Estimaciones de los monolingües quechua y aymara basadas

en el censo de 1972.

La comparación del número de hablantes en relación a la
población total demuestra que Paraguay dispone de hecho de un
mayor número de bilingües y que este porcentaje se ha mantenido
bastante estable durante los últimos 30 años. Igualmente el
porcentaje de monolingües en lengua autóctona es considerable-
mente mayor en el Paraguay (40 % de monolingües en guaraní)
frente a un l0 % de monolingües en quechua en el perú. El
bilingüismo en el Peru se ha transformado en un área de transición
hacia el monolingüismo en español, al mismo tiempo que se atrofia
el grupo de monolingües en quechua. En contnaste, la disribución
lingüÍstica en el Paraguay se mantiene relativamente constante en
el mismo lapso de tiempo. Este fenónemo lingüístico corre paralelo
al proceso de desruralización o urbanización en el peru. En el
perÍodo de 1950 a 1980, el porcentaje de la población urbana (medi-
da en poblaciones de más de 20.000 habitantes) ha aumenrado de
un 18 % a un 70 oÁ; en Paraguay, en cambio, sólo de un 15 olo a un
25Vo.

2. Distribución de hablanres de guaranf y español en la
ciudaücampo y grupos de edad.

El cuadro siguiente, elaborado con datos del censo de
población p ragaayo de 1982, muestra la distribución lingüistica y
los porcentajes de la población rural y urbana.

5.3 Mill.
8.2 MilI

lr.8 Mill.
18.3 Mill.
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guaranf+ sólo
español español

Población
urbana total
de más de 5 años

5-9años

l0 - l,t años

15 - 19 años

1.130.630

r00%

r37.370
100%

L45.460
r00%

155.550
r00%

r63.130
t4%

26.440
19,2%

r9.700
13,5%

r6.650
10,7%

799.850 143.690

70,7% r2,9%

77.540 299ffi
56,4% 2l,g%

103.900 19.250

71,4% 13,2%

119.750 16.420

77,0% 10,6%

Población
rural total
de más de 5 años

5 -9años

l0 - 14 años

15 - 19 años

r.439.800
r00%

262.390
1000ó

230.0r0
r00%

r76.r00
100%

870.+tB
60,5%

181.170

69%

t37.570
59,8%

90.1,10

51,2%

442.980

30,8%

50.990
19,4%

78.680

34,2%

69.370

39,4%

23.150

1,6%

5.160.

2,W

3.160
l,z%

2.570

1,4%

clon:
Los dos cuadros anteriores ofrecen la siguiente interpreta-

la población urbana del Paraguay posee el grado más alto de

bilingüismo, es decir, el 70Vo; el bilingüismo aumenta
durante los años escolares (5-I4 anos) y

el monolingüismo en guaraní por parte de los emigrantes
rurales a la ciudad aumenta con la matriculación en edad

escolar.

el monolingüismo español en sectores urbanos disminuye
en el grupo de edad de 15-19 años. Hay dos explicaciones
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viables para este fenónemo: la enseñanza del guarani en la
secundaria o bien el contacto profesional en el campo con
guaraní-hablantes. En eso, Paragaay difiere claramente de
otros países latinoamericanos por su fuerte componente de
población indígena y posiblemente esto también explica la
estabilidad del bilingüismo.

la población rural es predominantemente monolingüe en
guaranÍ, con un promedio del 60 % y solamente una tercera
parte es bilingüe. Si se considera el aumento del bilingüismo
del grupo de edad 5-9 al grupo de 10-14, hay evidencia clara
d-e eue el bilingüismo es producto de la escolarización y que
el monolingüismo disminuye correspondientemente.

Resumiendo, se puede constatar que el guaraní es la lengua
predominante en las zonas rurales, mientras que el espanol ei la
lengua urbana, especialmente para contextos formales. Bilin-
güismo y "code-switching" es la característica principal de la
comunicación urbana. En el censo de 1982, el73% de los habiantes
de Asunción se declararon bilingües.

En cambio, la distribución regional y por grupos de edad
para los quechuahablantes en el perú difiere en algunos aspectos.
Un bilingüismo estable pero cuantitativamente muy reducido, es
la característica de las ciudades provincianas, pero no de la capital
Lima. El monolingüismo en quechua es propio del espacio ruralen
los Andes. El bilingtiismo nativo de los emigrantes peruanos del
campo a la ciudad se pierde casi completamente ya en la segunda
generación y esto a su vez explica el aumento rápido del
monolingüismo en español.

Los factores decisivos que en el fondo determinan los
diferentes grados de bilingüismo tanto en el perú como en el
Paraguay son la estructuración sociológica y las actitudes hacia los
idiomas en los palses respectivos. Mientras que los mestizos
urbanos del Paraguay están orgullosos de su bilingüismo, el
mismo sector social en los países andinos niega ylo oculta su
bilingüismo y lo sacrifica en el proceso de asimilación. Buenos
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conocedores y analistas del Paraguay como De Granda, Meliá y
Corvalán atribuyen la causa de este comportamiento a la estructu-

ración demografica histórico-tradicional.

Desde el punto de vista étnico, Paraguay es un pais bastante

homogéneo, es áecir, el95% de la población es mestiza, fruto de la

unión de pobladores españoles y mujeres indÍgenas. Este proceso

de mestiza¡e es el resultado de una ola de inmigración española y su

subsiguiente reproducción múltiple. De esta sociedad de rasgos

eminentemente rurales se desarrollará gradualmente una capa

urbana dirigente que siempre ha mantenido contactos muy

estrechos con la población campesina. Los mestizos no niegan su

procedencia predominantemente agtaúa sino que -la admiten

ábi"rta-ente. El número de indígenas auténticos solamente su-

pone el 2o/o de la población, y vive preferehtemente en comunidades

y pueblos en el Gran Chaco. Los blancos (de origen alemán y
asiáticos) forman minorías.

La clase mestiza dirigente no siente motivo alguno para

negar su herencia lingüística indígena precolonial; de herencia

cul"tural apenas se habla. Los paraguayos aprovechan más bien el

bilingüismo para diferenciarse positivamente de sus países

vecinás. A pesár de esa actitud positiva hacia la lengua guaraní, el

español adquiere más y más prestigio. La causa principal radica

poiible-etrtl en h oralidad de las lenguas precoloniales y en el caso

iel espanol seria más bien la funcionalidad intersectorial e

inte rregional grac ias a la larga tradición escri ta.

En el Perú, en cambio, los quechuahablantes son grupos

económica y políticamente muy marginados, con poca influencia

en la sociedaá. U estructuración regional en costa, sierra y selva

interviene mucho en la configuración social' Después de la
desvalorización de las culturas andinas de la sierra por los

españoles, la costa se ha vuelto el centro del comercio, más tarde de

la industrialización, y plataforma del intercambio de todos los

productos comerciales. La población de origen indÍgena, separada

á" ru capa dirigente, se transforma en mano de obra barata en

todos los sectoris productivos (agricultura, minería y comercio).
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Estas condiciones tampoco cambian con la independencia. Al
contrario, los mestizos en los nuevos centros urbános tratan de
ocupar los puestos dirigentes de la población criolla mediante el
abandono de su lengua y cultura. El bilingüismo (lengua indígena
y español)-no se apreciaen la sociedad global, sino que-más bien es
considerado como problema, obsráculo al progreso y a la moder-
nización. con eso se cimenta la división del perú en clases étnicas
muy distintas. Paralelamente avanzael proceso de la devaluación de
las lenguas autóctonas. sólo al inicio det siglo XX se puede consta-
tar una reflexión masiva sobre el valor de las culturas y lenguas
precoloniales en el marco del movimiento indigenisu, qie lleva a
una discusión amplia en la sociedad.

EI distinto desarrollo sociohistórico y demognifico de ambos
países determina las posibilidades de ra conservacior, y uso de las
lenguas precolo niales.

3. Guaranf, ¿lengua estandardizada o denominación gené_
rica para muchas variedades?

Con razón señala el padre Melía (19g3: 43), uno de los más
competentes lingüistas nacionales, transitoriamente exilado de su
paíscomo respuesta a su crítica abierta de las políticas lingüísticas
y culturales, "que lengua guaraní es la denominación gené-rica que
aplicaron los eso-añoles a todos aquellos modos de-hablar que
presentaban manifiestas analogias coi el de los Guaraní de las Isias
con quienes había entrado en contacto en las primeras explora-
ciones del RÍo de la Plata".

conforme a la clasificación lingüística de Rodrigues (195g) y
Dietrich (1990), todas las variedades guaraní del yanluay pertene-
cen a las lenguas tupí-guaraní sureñas, entre las cualés h variedad
avañe'e es considerada la madre clásica del guarani paraguayo
moderno. La diversificación dialecul originar .oi utt m¡nimote l0
familias lingüísticas se redujo por la extinción de las comunidades
lingüísticas o bien a través del proceso de mestizaje en la época
colonial hasta.Fre nace un tipo de'lingua generar'. Eiguaranf actual
es el producto de la fusión de dos p.o.esoJ bien difere-ntes:
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el contacto entre dos sistemas lingüÍsticos muy diferentenes,
el español y las distintas variedades del guarani (intersis-

temático) y

los cambios que resultan del contacto entre las variedades del
guarani y las demás lenguas indígenas (intrasistemático).

Además hay que tomar en consideración que, a través del
largo proceso de colonialización y debido a influencias bien distin-
tas, se cristalizaron dos estilos de vida diferentes y dominantes
para los grupos indígenas. Por un lado mediante el contacto con los

criollos (hijos de españoles nacidos en América) en el ambiente
urbano y por el otro en el contacto con los jesuitas a partir de 1609

en las reducciones (Meliá, 1992), espacios protegidos para los

indígenas para evitar los abusos de los encomenderos. Según estos

contactos nacieron dos variedades principales: el guaraní criollo y el

guaranÍ jesuÍtico.

Mientras que el guaraní criollo fue muy variado y se trans-
formó bastante en el proceso de mestizaje, por lo que se caracteriza

por la integración de muchos lexemas españoles, el guaraní
jesuitico fue objeto de normatización y de graficación dentro de las

reducciones, Se elaboraron gramáticas y diccionarios; se tradujeron
catecismos y sermones. Al mismo tiempo se puede registrar el

inicio de una literatura indígena auténtica, si bien influenciada por la

española. LingüÍsticamente se reprodujeron también algunos
fenómenos típicamente coloniales: reorientación sem¿ntica de mu-
chas palabras, incorporación de hispanismos y creación de neolo-
gismos, sobre todo en los dominios del lenguaje religioso y
político. A pesar de servir como lengua general, el guaraní no acce-

dió a la oficialización como el quechua durante el imperio de los In-
cas.

Con la expulsión de los jesuitas a partir de 1768, el guaranÍ
criollo penetra más en las zonas de las ex-reducciones y en 18ll
-año de la Independencia- se dan las condiciones para una unifor-
mización lingüística en la que se disuelven las anteriores diferen-
cias. El rapido aumento demognifico de la nueva nación de cerca de
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100.000 habitantes en 1799 a unos 800.000 en 186,l, se rraduce
naturalmente en un aumento considerable de la población guaraní-
hablante, sil que se incremente el uso del castellano. según testi-
monios de fuentes contemporáneas, los usuarios relativamente
competentes del castellano constituían un número muy reducido.

A pesar del rol del guarani casi como medio clandestino de
información en la Guerra de la Triple Alianza (1g65-Ig70) y en la
Guerra del chaco (1932-35), una nueva y fuerte ola de inmigración
desde Europa desplaza el guaranÍ mientras que el espanol sigue
ganando terreno. se pone en marcha la castelhñlzación áel Estado y
de su aparato administrativo y se desarrolla desde entonces ól
llamado "guaranÍ paraguayo", esrechamente ligado a ra tradicionali-
dad en el campo, como lenguaje coloquial predominante. con esto
se produce un estancamiento del desarrollo lexical del guaraní
frente a la modernización y urbanización hispanizante.Tradlcional-
mente no se empleó el guaraní como lengua de instrucción, de
modo- que no ha surgido una necesidad clara de codificación y
estandarización. El llamado guarani paraguayo se desarrolló progre-
sivamente en la fase colonial y se distingue esenciarmente del gua-
rani precolonial, el llamado "guaraní indígena", que se ha conserva-
do en especial en el ámbito religioso en ñs formás típicas clel canto
ritual, el relato mírico, Ia invocación mágica y el discuiso ético.

Para los paraguayos bilingües se ha establecido la diglosia en
términos de Fishman (1967), en la que el español ocupa ra variedad
ALTA y guaraní la variedad BAJA (cf. de Granda, lggi). En el caso
de los llamados guaraníes monolingües en regiones rurales encon-
tramos el tipo de diglosia clásica en términos de Ferguson (1959):
el guarani indígena desempeña la función de varieáad ALTA en
el sector ritual y el guaranÍ paraguayo la función de variedad
BAJA como lenguaje coloquial de todos los dÍas (cf. la discusión
terminológica en v. Gleich, 1989:59-62; Kremnirz, 1990:24-3g).
con respecto al nivel de estandarización, en términos de la escuela
estructuralista de Praga (Garvin, 1956), el guaraní se encuentra a
medio camino entre "Folk speech" (lenguaje popular) y ,,standard

language" (lenguaje estandard) (cf. von Cteiitr, tgqO).
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4. EI guaranf en el sistema educativo y en la investigación

Sólo 25 años después de la creación de la primera Academia
de la Lengua y Cultura Guaraní en 1942, el guaraní penetra en 1969
en la liturgía católica y desde entonces empieza el debate sobre el
uso del guaraní en el proceso de lecto-+scritura inicial. En 1976,
una investigación realizada por el Ministerio de Educación y Culto
en Paraguay (MEC-OEA, 1976) sobre rendimiento escolar de-
muestra claramente que los alumnos no-hispanohablantes sufren
desventajas notables en la enseñanza hispanohablante y por
consiguiente sólo obtienen rendimientos académicos inferiores. El
elevado porcentaje de analfabetos en el campo, consecuencia de la
deserción escolar, también es indicador de este fenónemo.

De acuerdo con las estrategias educativas desarrolladas
durante la decáda, el Ministerio se ocupa de la educación bilingüe
(cf. Corvalán, 1985 y v. Gleich, 1989) para mejorar la situación. Lo
que sorprende, sin embargo, es el hecho que el Ministerio tenga
como objetivo de estos programas únicamente el mejor y más
rápido aprendizaje del español como segunda lengua y no el empleo
y desarrollo continuo de la lengua materna guaraní como asignatu-
ra y medio de instrucción paralelamente a una enseñanza adecuada
del español como segunda lengua. Es aquí donde se cierra el círculo
de las contradicciones paraguayas entre una actitud muy positiva
hacia el empleo del guaraní en la vida cotidiana y una discrimina-
ción institucionalizada en la legislación linguÍstica y educativa. (cf.
Corvalán, 1989).

Según el Art. 2 de la Constitución de 1967 se exige en los
objetivos generales de la educación 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 básicas de eschu-
char, hablar, leer y escribir en lengua española, y escuchar y
hablar en lengua guarant".



122 I Paraguay - pafs bilingüe modelo: ¿del mito a la realidad?

Mediante esta ley se cimenta la diferencia de estatus: oralidad
para el guaraní y la tradición escrita para el español.

El no-empleo como medio de comunicación escrita significa
para el guaraní el estancamiento en su evolución natural de cara a
las necesidades de una sociedad en plena transformación tecno-
lógica y se traduce en la atrofia de las funciones sociales del guaranÍ.
El gran escritor paraguayo Roa Bastos (f988) analiza las repercu-
siones negativas sobre la creatividad literaria y la vida intelectual en
Paragaay en general y recuerda que la producción literaria del
guaranÍ inicial desaparece por falta de lectores. Esta política y
evolución se asemeja mucho a la polftica francófona en Africa, pero
con la diferencia de que después de la independencia son las capas
dirigentes bilingües del Paraguay las que descuidan irresponsable-
mente su herencia cultural.

Conforme a esta política ambivalente y restringida se
recomienda en el art. 4 parz: la formación del magisterio:

"...que demuestre una adecuada preparación lingüistica y
literaria en los idiomas nacionales y fomente en sus alumnos
actitudes positivas hacia el uso eficiente de los mismos".

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

Además existe un Instituto de LingüÍstica del Guaraní en el
mismo edificio del Ministerio para el cultivo y la investigación de la
lengua guaraní. El Instituto Superior de Lenguas de la Universidad
Estatal ofrece la Licentiatura en Guaranf y la Universidad Católica
de Asunción tiene una cátedra de Lengua Guarani.

Como ocurre en otros paÍses, en los cuales las lenguas
autóctonas altamente dialectizadas compiten con una lengua
mayoritaria olicial dominante de larga tradición escrita, los
lingüistas se dedican intensamente y en plena rivalidad al
desarrollo e implementación de un alfabeto único (cf. las múltiples
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publicaciones en la Revista Nemity). Las tareas principales de la
estandarización del guaraní todavía no reciben el apoyo suficiente de

los investigadores.

En el campo de la investigación sociolingüÍstica siguieron al
estudio pionero de J. Rubin (1968), las investigaciones de G.

Corvalán relacionadas en su mayor parte con planteamientos de la
educación bilingüe y los estudios dialectales, y las de G. de Granda
sobre el contacto entre el guaraní y español. Sin embargo, faltan
todavÍa estudios sistemáticos actualizados sobre el uso de lenguas
en el ambiente urbano y rural igual que sobre los recientes
procesos de contacto enre el guaranÍ y el español, precisamente
sobre la variedad 'jopará'. Asi se denomina tanto el guarani
paraguayo modernizado üanto como el español paraguayo, ambas

variedadas con claras desviaciones bilaterales de la respectiva
norma. En el habla coloquial, frecuentemente se confunde 'Jopará"
con guaranÍ y posiblemente áste s"a uno de los factores que
contribuyan al rechazo del guaraní debido alafalta de pureza y el
alto porcentaje de préstamos del español. (cf. Corvalán, 1990).

No sólo el fomento de la dialectologla guaranf en Paraguay,

sino una investigación integral mancomunada de las lenguas tupí-
guaraní en cooperación con los países vecinos (Brasil y Bolivia)
sería deseable, también en beneficio de una educación bilingüe
sólida.

5. ¿Bilingüismo y pluriculturalismo democrático en la nue-
va constitución de 1992?

En el marco del Seminario sobre Educación y Democracia,
organizado en agosto de 1989 por el Centro Paraguayo de Estudios
Sociológicos (CPES), se hicieron recomendaciones muy detalladas
pam la Asamblea Constituyente con el fin de mejorar y adecuar la

legislación lingüística conforme a las realidades y necesidades del
país. Esto significa en primer lugar el uso del guaraní en el sistema
educativo, en el sistema judicial y en los medios de comunicación.
Luego de largos debates parlamentarios y discusiones públicas, la

Constituyente resuelve los siguientes cambios:



124 I Paragaay - pals bilingue modelo: ¿del mito a la realidad?

Art. 1,10. "El Paraguay es un país pluricultural y bilingüe.
Son idiomas oficiales el castellano y el guarani. La Ley
estableceÉ las modaliddes de utilización de uno y otro. Las
lenguas indígenas, asi como las de otras minorías, forman
parte del patrimonio cultural de la Nación".

El hecho de que se reconoz@ el bilingüismo y la pluricultu-
ralidad en la Constitución constituye indudablemente un avance
importante.

La estipulación que la ley establecerá las modalidades de una
y otra lengua, en cambio, deja muy poco claro el espacio de la
implementación y pone en manos de los parlamentarios y de las
comunidades lingüísticas la responsabilidad y el compromiso de
reclamar los lineamientos para el uso del guaraní en los sectores
educativo, juridico, científico y en los medios de comunicación.

Se debe evitar que por la falta de elaboración de estos
lineamientos y decretos de implementación la oficialización del
guarani padezca el mismo destino que el quechua en el Perú
después de la ofic¡alización en 1975: ¡coartada de buena voluntad!

Indudablemente, el Art.l40 refleja la jerarquización de las
lenguas nacionales. I-as lenguas indígenas, es decir las habladas por
5% de minorías indígenas, no est¿ln incluidas en la revalorización
legal. Ellas siguen perteneciendo al 'patrimonio cultural' de la
nación. Por el otro lado, en el Art. 81 sobre la protección del
pahimonio cultural no se mencionan las lenguas indígenas. Esto
lleva a la conclusión de que se ha revalorizado solamente el guaraní
de los mestizos, o sea el bilingüismo urbano.

Con respecto a la educación el cap. VII: Educación y Cultura
define en los artículos 73 y 74 el derecho a la educación, sin discri-
minación alguna; la enseñanza primaria es obligatoria y se ofrece
gratuitamente en las escuelas estatales. Queda abierta la pregunta
de si hay o se crearán suficientes escuelas estatales.

La repercusión de la oficialización del guaraní sobre la
educación está fijada en el Art.77:
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"La enseñanza en los comienzos del proceso escolar se

rcalizará enlalengua oJicial makrna ilel educando. Se instruira
asimismo en el conocimiento y en el empleo de ambos
idiomas oficiales de la República.

En el caso de las minorías étnicas, cuya lengua materna no
sea el guaraní, se podrá elegir uno de los dos idiomas
oficiales".

Mediante este artículo se reconoce no sólo el bilingüismo
sino también el plurilingüismo de Paraguay, pero se limita el
derecho de la enseñanza a las dos lenguas oficiales. El segundo
párrafo explica la creación terminológica nueva -lengua oficial
materna- que obviamente significa la lengua materna que sea una
de las oficiales.

La formulación muy vaga "en los comienzos del proceso
escolar", ¿induce a la sospecha de que otra vez se trata del empleo
provisional de las lenguas autóctonas en las escuelas o permite
esta disposición legal una interpretación flexible que toda la
primaria se considere como tal comienzo escolar?

El futuro del espanol como lengua oficial y supraregional
sigue asegurado. Esto vale también para el todavía alto porcentaje
de bilingüismo, dado que los padres todavía transmiten el guaraní
como lengua materna a sus hijos y que persist¿¡¡ los lazos
estrechos entre la población urbana bilingüe y la guaraní mono-
lingüe en el campo.

La revitalización y la normalización del guaraní en el sentido
de un uso más amplio en funciones sociales cor4o ya se ha
mencionado anteriormente podría contribuir a recuperar terreno
para la lengua y cultura guaraní y a una distribución lingüistica
funcional más justa. ¿Estamos en el camino de la despedida de la
diglosia?
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Derechos de los pueblos indfgenas

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

Art. 62: De los pueblos indÍgenas y grupos étnicos.
Esta Constitución reconoce la existencia de los pueblos
indigenas definidos como grupos de culturas anteriores a la
formación y organización del Estado Paraguayo."

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

Art. 63: De la identidad étnica
Queda reconocido y g rantizldo el derecho de los pueblos
indígenas a preservar y a desarrollar su identidad étnica en el
respectivo hábitat. Tienen derecho, asimismo, a aplicar libre-
mente sus sistemas de organización política, social, eco-
nómica, cultural y religiosa, al igual que su voluntaria
sujeción a sus normas consuetudinarias para la regulación
de la convivencia interna, siempre que ellas no atenten
contra los derechos fundamentales establecidos en esta
Constitución. En los conflictos jurisdiccionales se tendrá en
cuenta el derecho consuetudinario indígena.

El derccho a una identidad étnica propia es una consecuencia
lógica del derecho a la no discriminación y ofrece a los pueblos
indígenas la posibilidad de apreciar su sistema de valores y su cul-
tura, y de expresarse en el rnarco de su cultura más abiertamente.

Art.64: De la propiedad comunitaria
Los pueblos indígenas tienen derecho a la propiedad
comunitaria de la tierra, en extensión y calidad suficientes
parala conservación y el desarrollo de sus formas peculiares
de vida. El Estado les proverá gratuitamente de escas tierras,
las cuales seran inembargables, indivisibles, intransferibles,
impresciptibles, no susceptibles de garantizar obligaciones
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contractuales ni de ser arrendadas; asimismo, estarán
exentas de tributo.
Se prohibe la remoción o el traslado de su hábitat sin el
expreso consentimiento de los mismos.

El Art. 64 constituye el mayor desafío 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 práctica se ha continuado hasta el
presente. Los demás territorios fueron vendidos, tomados o

invadidos por colonos en las distintas olas de migración o
inmigración al paÍs, respectivamente. El padre Meliá (Acción 1993)
describe los nuevos modelos de 'reducción' puestos en marcha en
los últimos 20 años, analizando los problemas actuales. Destaca

claramente el descuido del problema de la urbanización de grandes

poblaciones guaraníes e interpreta la propuesta actual de la ley
como "Tierra sin Territorio" para los pueblos indígenas.

El debate sobre el reclamo de las reivindicaciones de los
pueblos indígenas en los periódicos deberia desperur la conciencia
pluricultural de los Paraguayos.

Art. 65: Del derecho a la participación
Se garantiza a los pueblos indígenas el derecho a participar en
la vida económica, social, política y cultural del país, de

acuerdo con sus usos consuetudinarios, esta Constitución y
las leyes nacionales.

En el futuro cercano tendremos que observar si los pueblos
indígenas participan en las instituciones políticas del país, tal como
ocurrió recientemente en Colombia con los senadores indígenas en

el Parlamento, que se dedican prioritariamente a defender el espacio
para sus pueblos.

Art. 66: De la educación y de la asistencia
El Estado respetará las peculiaridades culturales de los
pueblos indígenas, especialmente en lo relativo a la educación
formal. Se atenderá además, a su defensa contra la regresión
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demognifica, la depredación de su hábitat, la contaminación
ambiental, la explotación económica y la alienación cultural.

Art.67: De la exoneración
Los miembros de los pueblos indigenas serán exonerados de
prestar servicios sociales, civiles o militares, así como de las
cargas públicas que establez ca la ley.

La implementación y la aplicación de las leyes, sobre todo
con r€specto a tierras, asistencia y exoneración, ¿darán más clari-
dad a las intenciones de estas leyes de protección o de establecer
ghetos?

Con respecto a la realización de una educación bilingüe e
incluso intercultural, el padre Meliá (Acción) nos recuerda que ya

9n \6!3 el padre Antonio Ruiz de Montoya en su Memortal al nly
hablaba de este proyecto para el cual él yahabía contribuido con lá
publicación de 'Arte y Vocabulario de la lengua guaranÍ' (1639), 'el
Tesoro (diccionario) de la lengua guaraní y el Catecismo de la
lengua guarani', esfuerzos que se han repetidos en intervalos hasta
nuestros días, como lo demuestran el movimiento de educación
popular integral, Fe y Alegrfa, eue ha elaborado una serie de mate-
riales para el Programa Rural de Educación Bilingüe Intercultural
(PREBI) en lengua guarani.

Resumiendo lo anteriormente expuesto, al final del 'Ano de
los pueblos Indígenas' tenemos derecho a un cierto optimismo con
respecto a la revalorización de la lengua guaraní, la recuperación y
ocupación en nuevos sectores sociales, tal y como la educación
primaria, en palabras de padre Meliá: ¡Felizmente condenados al
bilingüismo!

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

Esperemos que los frutos de una democratización sostenible
beneficien progresivamente a los pueblos indígenas en un
Paraguay multilingüe y pluricultural.
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ANTECEDENTES

En Ecuador, al igual que en otros páíses multilingües, se ha
desplegado en los últimos años un amplio esfuerzo p"rá fuuo.".".
el mantenimiento y la recuperación de las lenguas y culturas
indígenas. El desarrollo de nuevos programas educátivos, la accesi-
bilidad de- los grupos indígenas a los medios de comunicación y ra
apertura de ciertos sectores oficiales; han sido algunos de los ras-
gos característicos de los últimos diez años en Ecuador. sin embar-
go, la participación de la población mestiza y urbana en este
proceso se ha caracterizado más bien por su marginalidad que por
tener un rol protagónico mayoritario.

Estos breves antecedentes, nos plantean una situación de
dualidad entre grupos humanos que aunque comparten un mismo
espacio geognifico son, en relación a su culturá y a su lengua,
grupos que mantienen una situación desigual.

Para el resto de la población el quichua, al igual que todas las
otras lenguas indígenas no es más que:

"un ilialecto-, sin gramdtica hablado por unos pocos indios que no
quieran civilizarse. . . "

Desde esta generalizada perspectiva, la castellanización
continuaría siendo "imprescindible para alcanzar el desarrollo
nacional".

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

t INTRODUCCION

El presente trabajo tiene como objetivo describir y analizar el
conocimiento y las actitudes que la población mestiza urbana de
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Quito (Ecuador) tiene frente al quichua, lengua indÍgena hablada
por aproximadamente un tercio de la población del país. El trabajo
pone especial interés en subrayar la posición de la población
mestiza, dominante y mayoritaria, frente a una situación diglósica
mantenida a lo largo de la historia.

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

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

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

A lo largo de la exposición se tomarán en cuenta dos
interrogantes que fueron en cierto modo el punto de partida de esta
investigación:

l. ¿Qué saben los mestizos sobre los quichua-hablarrres?

2 ¿Cuál es su actitud hacia el grupo indígena y su lengua?

Este estudio, al analizar las actitudes étnicas desde un dife-
rente ángulo no intenta dar una solución al histórico problema de
e nfre ntam ie ntos é tnico-cultu rales, sino pu ntu alizar 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 genegdo en sus pobladores características lingüísticas
y culturales muy propias.
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II. ECUADOR MULTILINGÜE Y MULTICULTURAL

Ecuador, el más pequeño de los paises andinos (cf. mapa),
ha mantenido a lo largo de su historia un carácter multilingüe y
multicultural. Al momento existen 13 grupos indígenas en todo el
país. Las lenguas habladas son tan numerosas como los grupos
(cf. Anexo l), sin embargo es la lengua quichua la que cuenta con
un mayor número de hablantes y es Ia lengua predominante tanto
en la sierra como en la región selvática oriental.

Es difÍcil calcular el número exacto de la población quichua-
hablante pues en el país no existen datos censales relacionados a

los grupos étnicos desde 1950. Los censos nacionales de 1962,
1974 y de 1980 no incluyeron información lingüística ni étnica.
Apenas en el censo de 1989 fueron incluidos datos lingüísticos que
aun están siendo procesados. Pese a ello, varios trabajos estiman
que la población indígena se halla alrededor de los 2,5 a3 millones
de habitantes. (cf. CONAIE 1989, Ortega 1990).

Si bien hasta la década anterior la mayoría de la población
indÍgena estaba situada en las áreas rurales, en los últimos años se

han intensificado los procesos migratorios hacia las principales
ciudades del país, especialmente la capital, Quito.

Estos movimientos poblacionales son claramente compren-
sibles si tomamos en cuenta la inestabilidad económica acelerada de
la última i.".¿da en el país. L¿ ciudad de Quito, al ser el centro de
irradiación del movimiento económico, social, político y de moder-
nización es también el centro de atracción para quienes buscan
mejores condiciones de vida.

En cuanto a la situación lingüística, estudios recientes indi-
can que la mayoría de la población indígena es bilingüe de manera
que hace uso tanto de su lengua vernácula como de la lengua oficial,
el castellano3 (cf. Haboud f99f).

Desde una perspectiva histórico-social Moya (f987) mani-
fiesta que desde hace más de 50 años aparecen ya movimientos
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indígenas interesados en su reivindicación, pero es e¡ las últimas
dos décadas cuando dichos movimientos se consolidan a nivel
nacional (cf. Ramón, 1990). Estas organizaciones han venido recla-

mando el reconocimiento lingüistico-cultural de parte de los sec-

tores oficiales y han trabajado por la consolidación de sus organiza-

ciones no solo a través de la unificación de todas las nacionalidades

indigenas en una sola confederación, sino también de otros

sect;res populares hispano-hablantes que enfrentan situaciones

de pobreza.

Las continuas acciones de las organizaciones indígenas y de

los grupos no-indígenas relacionados con este proceso (i'e' profe-

sionálei), han sido un impulso decisivo en la reivindicación de los

grupos indígenas y en la creación de actitudes positivas hacia sí

irir-ot, su l"ngua y su cultura, como también en la búsqueda de

autogestión.

Al mismo tiempo no podemos perder de vista el hecho de

que las nacionalidades indígenas (i.e. Quichua) están inmersas en

un ámbito mayor en el cual la oficialidad corresponde al castellanoo

español, y por que no decirlo a los hispano-hablantes (léase mesti-

zos). Por lo tanto resulta importante conocer cuál es la percepción

que el mestizo tiene de los pueblos indígenas.

III. BREVESCONSIDERACIONESTEORICAS

Los múltiples procesos de rescate de las lenguas (RL), que

se han venido dando en el mundo entero durante las últimas déca-

das, han buscado las más variadas formas de investigación y aún

de aplicación de programas orientados a la preservación 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 lu 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 recupenación de aquello que se ha perdiáo y h
necesidad de encontrar soluciones para preservar sus carac-
terísticas étnicas.

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

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

Fishman (1991), al describir la situación de varias lenguas
"minoritarias" en el mundo, subraya la importancia de aooráin",
acciones enfie los diferentes niveles relacionados con la recupera-
ción de dichas lenguas; esto es, el mantenimiento de la vitaiidad
lingüÍstica intergeneracional y los niveles oficiales (ie. Frisian). A
esto deberÍamos agregar el nivel correspondiente a los estudiosos
de la lengua y la cultura. Recordemos que tradicionarmente las len-
guas indígenas (léase: pueblos indígenas), han sido tema de estu-
dio y de enriquecimiento personal y/o institucionat. poco o nada se
ha revertido al grupo "investigado" (c[. Cameron et. al. L992).

Las actitudes que se han demostrado hacia las minorías
estudiadas han sido generalmente las de superioridad. Retomando a
Cameron (f992:19) diriamos que:

"The study of non-European and creole languages contribute¿l in
the past to western 

-notions 
of ,primitive, iullure; the stuily oJ

worhing-class speech has Jeil into victim-blaming educati"onil
theories..."
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De las nociones de primitivismo e inferioridad de las llama-
das "minorías", se ha llegado fácilmente al paternalismo (cf. Hurta-
do 1978). Es asi como se han desarrollado planes porla gente, no
con ella. Varias lenguas y pueblos han sido tratados como "futuras
riquezas museológicas" de ahÍ que se las haya estudiado básica-
mente para testificar que algún día existieron (INIDE, I971).

La "seudo" aceptación se evidencia cuando se permite que las
minorías utilicen su lengua teniendo cuidado de no alterar el orden
nacional (cf. Kuter in Dorian 1989).

Frente a lo expuesto, debemos tomar en consideración pers-
pectivas y realidades recientes que se han dado en torno al tema en
discusión como es el de la organización de las minorías étnicas con
fines reivindicativos (cf. Fishman l99t).

Para el caso ecuatoriano, por ejemplo, es notable la organiza-
ción alcanzada por las nacionalidades indígenas como también la
reciente apertura que a niveles gubernamentales se dio para el
desarrollo de diversos programas educativos y de desarrollo. En
términos de Paulston (1987), deberíamos considerar que más que
un movimiento étnico (reducido y sin precedencia), la organización
indÍgena mencionada, se dirige hacia lo que se denominaría naciona-
lismo étnico (organización mayor que involucra población no
indÍgena y g na espacio paulatinamente).

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

En referencia a todo lo expuesto y a diferencia de los trabajos
sobre "actitud lingüística" que se refieren a la percepción que las
minorías tienen de su lengua, este trabajo se refiere a la percepción
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que los mestizos tienen del pueblo euichua, su lengua y su
cultura.

IV. NOTA METODOLOGICA

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

Para este propósito se elaboró una guía de entrevista (ver
anexo) que fue aplicada informalmente a ó0 personas residentes en
los barrios urbanos de la ciudad de euito4. por lo generar cada una
de las entrevistas fue grabada y transcrita in extenso.

Conviene aclarar que lo que aquí presentamos no es el
resultado de una encuesta exhaustiva. se trata únicamente de un
breve sondeo de carácter informal, en donde los entrevistados
fueron escogidos al azar. Al no contar con un marco muestral
representativo de cada grupo e!áreo, existe riesgo de hacer genera-
lización con los datos del sondeo, de ah¡ que los resuludos qúe aqui
se discuten, deban ser interpretados como la primera aproxima-
ción a un tema que seguirá siendo tratado en futuras investiga-
ciones.

Aunque en general los entrevistados apoyaron la tarea de la
investigación, se encontró cierta reticencia a responder por parte de
algunas mujeres jóvenes. El grupo de personas entrevistadas se
caracterizó de la siguiente manera:

GENERO:

EDAD (en años):

Femenino = 28, Masculino = 32

<20
20 -29
30-39
40 -49
50-59
59o+

= J personas

= 28 personas

= Q personas

= 'l personas

= J personas

= $ personas
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14 estudiantes (7 mujeres, 7 hombres)
2 desocupados (hombres)

5 comerciantes informales (3 mujeres,
2 hombres) 2 agricultores (hombres)

7 obreros (l mujer, ó hornbres)
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 guÍa de entrevisa que tienen mayor relación con el tema
aqui desarrollado (ver anexo 3).

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

V. ANALIS$ E INTERPRETACION

A continuación se procede a analizar la información recauda-

da, tabuhda y gratificada.

Cuadro N" I

¿QUE LENGUAS CREE UD. QUE SE HABLA EN ECUADOR?

Disuibución porcentual, según género

LENGUAS

GENERO

MASCULINO FEMENINO TOTAL

Castellano

Quichua
Vernáculas
Extranjeras
Mal definidas

(c)
(a)
(v)
(E)
(MD)

100.

7r.9
25.

12.5

18.

100.

64.3

10.7

42.8

3.5

r00.
68.3

18.3

26.6

11.6*

Fuente: Trabajo de Campo
Elaboración: Marleen Haboud
*corresponde a conceptos imprecisos
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En relación con el cuadro número 1, podemos ver que aparle
del castellano (C) que fue mencionado por todos los entievistados
como la lengua más hablada en el país, el quichua (e) fue la
siguiente lengua de importancia con 680lo, seguida por las lenguas
extranjeras (E) (ingl¿s, francés, alemán, etc.) con 27o/o. Las demás
lenguas, conocidas como lenguas vernáculas (V) (Cof¿n, Siona-
Secoya, Huao, Shuar, Achuar, Tsafiqui, Chachi, Awa), fueron
mencionadas apenas por el l87o de informantes.

Finalmente,II.6Yo de respuestas mal definidas (MD) men-
c-ionaron lo siguiente: "lenguas de la selva, los del oriente, lenguas
de los indios, dialectos, derivados".

Un análisis general de los porcentajes así presentados de-
muestra que la población mestiza capitalina reconoce la importan-
cia del quichua ubic¿lndolo segundo luego del casrellano. l¿s len-
guas extranjeras parecen prevalecer sobre las vernáculas, sin
embargo si las estadisticas nos permiten, al sumar el lSyo de (V)
con el f l.6% de (MD), las demás lenguas locales del Ecuador
sumarian 29.6%, ubicándose luego del (e). Enronces hay que
señalar que existe un relativo conocimiento sobre la existeniia de
lenguas en el país, asÍ como una clara dificultad para precisar cierta
diferenciación entre los conjuntos dicotómicos: lengua/dialecto,
quichua/otras lenguas aborígenes (ver gráfico l).

Cuando los datos son comparados entre cada uno de los
géneros (masculino y femenino), se nota que no hay diferencia
mayor en relación 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 relación de las áemás i"r,guu,
vernáculas (V) cuando son comparadas con las extranje.as (n).
Mientras V predominan en una relación de 2:l sobre há E según
los hombres; las E predominan en una relación de 3.5:l según las
mujeres entrevistadas.
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Cuadro N" 2

LENGUAS HABTADAS EN ECUADOR

Distribución porcentual, según edad

GRUPOS DE EDAD

<20 2C_.29 30-39 40-4;9 5G-59 60-+

LENGUAS

Castellano

Quichua
Vernáculas
Extranjeras
Mal definidas

100 100.

t00 7r.5
20 25.

60 28.6

0 7.r

100.

6.6
11.

2Z
ll.

100

40
0
0

20

100.

ffi.6
33.3

33.3

16.

100.

57.r
0.

t4.3
28.6

Fuente: Trabajo de Campo

Elaboración: Marleen Haboud

En el cuadro 2 que relaciona el uso de las lenguas con los

grupos de edad, encontramos que la información no varía pues el

óastellano mantiene el 1007o de respuestas. Sin embargo al estudiar
exclusivamente la situación del quichua se observa que conforme la

edad del entrevistado incrementa, los porcentajes disminuyen
considerablemente desde 100% entre los menores de 20 años hasta

40oó entre los de 50 años. Existe un repunte interesante en el grupo
de mayores de ó0 años.

Esta diferenciación es importante por cuanto los recientes
rabajos de reivindicación 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 relación intercultural, multilingüÍstica.

Con relación a las demás lenguas, las extranjeras predomi-
nan sobre las vernáculas sin distingo etáreo, más aún esta dife-
rencia porcentual se acentúa entre grupos menores de 40 años.
Finalmente, los problemas de definición parecen asociarse más

directamente con los grupos de mayor edad. Según este análisis,
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las generaciones más recientes definitivamente conocen más de
cerca la realidad étnica del país. Las generaciones mayores masifica-
ron la situación indígena y la asociaron con una sola lengua y
"aparentes múltiples dialectos" (ver gnifico 2).

Cuadro N" 3

¿QUE PASAM CON EL QUICHUA EN SEIS AÑOS?

Distribución porcentual, según género

GENERO
MASCULINO FEMENINO TOTAL

31.3 60.7 45.
37.5 25. 31.6
37.2 r4.3 23.3

Fuente: Trabajo de Campo
Elaboración: Marleen Haboud

- - 
El objetivo de esta pregunra (¿eue pasará con el quichua en

los últimos seis años?), fue conocer cuál el el futuro inmediato del
quichua según los entrevistados.

Según las respuestas obtenidas, la idea de la desaparición de
la lengua se da en un 45Yo. Transcribimos algunas de las respues-
tas dadas:

"No sobresale"
"seguirá igual"
"no va a adelantar"
"está aminorando"
"olvidando, decayendo, perdiendo, desapareciendo, ext.in-
guiendo... será lengua muerta".

AI mismo tiempo, existe un 3I.60/o de respuestas algo más
optimistas que creen que el quichua se mantendrá. Ellos refieren:
"si enseñan aprenderemos, siempre lo van a rnantener los indios,

Desaparecerá

Se mantendrá
No sabe
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sería bonito, se está 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 définirse, el23.3Vo maniliesta no

saber qué sucederá.

cuando las respuestas son estudiadas separadamenle por

género, los hombres mintienen cierto equilibrio (opinión balancea-

áa) entre los que opinan sobre la desapaiición' el mantenimiento de

l" ierrgu" y loi que ven el futuro como incierto. No sucede lo mis-

*o .Jn hs mu¡éres, quienes claramente en un 60% se refirieron a

la desapariciOn de la [engua. Apenas el25% piensa en el manteni-

mieñto de la lengua, y el 14% no tiene opinión concreta (cf' grafico 3).

Cuadro N" 4

¿QUE PASARA CON EL QUICHUA EN SqIS AÑOS?

Distribución porcentual, según grupos de edad

<20 20-29

GRUPOS DE EDAD

30-39 4o-49 50-59 60-+

LENGUAS

Desaparecerá

Se mantendrá
No sabe

60

40
0

100

0
0

46.4

35.7

17.8

&.4
0.

46.6

t4.3
57.r
28.6

16.ó

50.

33.3

Fuente: Trabajo de CamPo

Elaboración: Marleen Haboud

El cuadro No 4, nos permite analizat la información desde una

perspectiva generacional' Ásí, encontramos que los grupos de edad

Les .ecier,tó ti.rrd"r, a asociar su respuesta con la desaparición de

la lengua, mientras los que superan -los 40 años avisoran un

mantenimiento del rt tu qr.,o. En ól cuadro llama la atención el alto

porcentaje de indecisos a la edad de treinta años'
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_ _ 
Nuevamente, los cambios sociales sucedidos en er país en

los- últimos años' como son el proceso de modernización, los altos
Índices de migración campo/ciuáady la propia experiencia vivencial
de los pobladores citadinos que .aá" véz están en menor conmcro
con el quich-ua y las demás- lenguas vernáculas, establece crara-
mente una diferenciación de criterlos entre generaciones.

Cuadro N" 5

¿QUE DEBERIA PASAR CON EL eUTCHUA?

Disuibución porcentual, segrln género

GENERO
MASCULINO FEMENINO TOTAL

Concientización social
Enseñanza escolarizada
Enunciados generales
Acción gubernamental
No sabe

Enseñar español
Nada

28.6

17.8

35.7

3.6

7.2

7.2

21.8
12.5

28.r
6.2

21.8

3.1

6.2

25.

r5.

31.6
5.

15.

5.

3.3

Fuente: Trabajo de Campo
Elaboración: Marleen Haboud

El interés de esta pregunta fue conocer en un sentido
práctico cuáles son las medidas sugeridas por los entrevistaclos
para que sus intenciones respecto del futuro del quichua puedan
cumplirse en los próximos séis anos.

31.60/o de ellos 
-respondió con enunciados generales como

expresión de lo que deberÍa suceder. Así, dijeron:

-deberíamos ayudar para que no se extinga,
-se debe cultivar el idioma,
-no olvidarse y seguir practicando,
-que salga adelante el quichua, yo colaboraría.
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Es decir una serie de enunciados teóricos que dejan entrever

un deseo de mantener latente una herencia cultural sin especificar

pragmatismo alguno en su aplicación.

Frente a ellos, una cuarta parte de los entrevistados mani-

festó la necesidad de un proceso de concientización social que in-

cluya:

"el mejoramiento de las condiciones de vida de los iniltgenas para

que ellos mismos sepan valorar su lengua".

Según algunc entrevistados:

"no debe perderse lo propio del Ecuador, es unaherencia que nos

han dejado los indtgenrc, el gobierno y nosotros debetlamos ser

mds concientes".

Otros refirieron que serh conveniente pedir:

"reivindicaciones que permitan a los indtgenas consenar sus

ralces".

Otros mencionaron que la enseñanza obligatoria del inglés

como segunda lengua en las escuelas y colegios del país, no era

más que un:

" amencanismo . . . ob stnculiza la difusión del quichua"

Saber quichua, "nos darla más identidad".

Se mencionó finalmente que era necesario que:

"que la gente scpa ile donde viene, que el quichua pcse a ser parte

integrante eJectiva delbagaje cultural ile los eanatorianos".

A continuación con 15% están quienes respondieron no sa-

ber lo que debería suceder y aquellos que aconsejan la instituciona-
lización de la enseñanza del quichua a nivel de escuelas y colegios.

Otras respuestas que tuvieron porcentajes menores consi-
deraron la acción gubernamental como mecanismo clave para

cualquier cambio futuro (5oó). Un 5% recomienda enseñar español
a los indígenas pues es lo "que más les serviriá".
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Finalmente un 3.3% dijo que no se debería hacer nada, pues
las cosas deben seguir su curso natural (i.e. Ia desaparición?) (ver
gnlfico 5).

Cuando la información es analizada según grupos de edad
(cuadro ó), se nota que las respuestas relacionádas io.r la necesidad
de enseñar quichua y de adquirir mayor conciencia social, fueron
dadas por el grupo menor de 20 años en un 60%.

Entre los de 20-29 años el 5l.B% se manifestó también en
forma concreüa mientras el37o/o dio enunciados generales.

Avanzando en los grupos de edad, los inlormantes de 30-39
años mostraron un razonamiento semejante en pro de la en-
señanza y la concientización (55.5o/o). Esta cifna aumenta a 5T.Lvo
entre los de 40 años. En los restantes grupos de edad la concreción
de acciones cedió paso a los enunciados generales.

Debemos señalar que los grupos mayores de 30 años
aunque conocen en menor grado la realidad étnica apoyarían la
educación bilingüe. Ia pregunta sería conocer hasta qué punto esto
también cae dentro de los'enunciados generales'.

Cuadro N" 6

¿QUE DEBERTA PASAR CON EL QUICHUA?
Dist¡ibución porcentual, segtin grupos de edad

GRUPOS DE EDAD

<2O 20-29 30-39 40_49 50-59 60-+
LENGUAS

Conc. Social
Ens. Escolar
Enun. Grales.
Acc. Gubern.
No sabe
Ens. español
Nada

0
0

40

0

20

40
0

40
20
40

0
0
0
0

28.8

r8.5
37.

3.5

I1.1
0.

0.

22.2

l1.l
I l.l
22.2

22.2

r l.l
0.

28.5

28.5

28.5

0.

0.

0.

14.5

r4.3

0.

28.6

0.

42.8

0.

14.3

Fuente: TrabaJo de Campo
Elaboración: Marleen Haboud
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si bien apenas el 15% de entrevistados ha referido que la

enseñanza escoiarizada del quichua podría ser uno de los mecanis-

mos que debería implementarse a futuro para preservar o man-

t"rr.. ul quichua como una lengua nacional reconocida (cuadro

No 5), ."rllt" importante conocer cuál es la opinión de todos los

entrevistados frente a esta alternativa.

En relación con la pregunta 7 que se refiere a si deberia

enseñarse quichua en las escuelas del pais, se nota que dos lercios

de los entrlvistados claramente definen cuál podria ser el papel

principal de la enseñanza del quichua'

Así, un primer grupo que abarca al30oÁ de entrevistados,

opinó que seríá importante hacerlo como un acto de conformación

de la identidad rracional:

"es conyeniente conocer lalengua porque es parte de nuestra cul-

tura, es el idioma natal, es nuestro idioma, es Puestta iilentiilad, se

lo debe enseñar para no olvidar la costumbre ile nuestros antepg'

sailos, para conic"rnos mds a nosotros mismos, es nuestra lenguA

materna".

Otro grupo que alcanza al20o/o manifestó que el quichua

merece un trato semejante al que se está dando a las demás lenguas

extranjeras que se enseñan en el país.

Un l8.5olo vio a la enseñanza del quichua como un mecanis-

mo conveniente para mantener el diálogo, la comunicación entre

los pueblos, páEt- favorecer el desarrollo de las zonas rurales y la
comprensión de los problemas del indfgena.

En relación con la misma pregunta debemos notar que un

23.3o/o de informantes aprueba la enseñanza 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 opinión importante es la que da un 6.6% de informantes
que refiere que no se debería enseñar él quichua porque:

"los indios no estdn en los colegios, los inilios emigran, es ilecir ya
salen de ese medio".

Cuadro No 7

¿DEBERIA ENSEñARSE QUTCHUA EN LAS ESCUETAS DEL pArS?

Disuibución porcentual, según género

GENERO
MASCUI.INO FEMENINO TOTAL

Confirmación de identidad
Es necesario, serfa bonito
lgual rato que otras lenguas
Como mecanismo de comunicación
No sabe
NO

43.

?5.

14.2

3.8

3.6
10.7

19.

21.8

25.

31.2

0.

3.1

30.

23.3

20.

r8.5
1.6

6.6

Fuentet Trabajo de Campo

Elaboración: Marleen Haboud

Continuando con el cuadro 7 notamos que se destacan
ciertos datos relacionados con género y que merecen ser comenta-
dos. Un 13oÁ de los hmbres asocian la enseñanza del quichua con
un proceso que afirma la autoidentificación con lo iradicional,
autóctono, local. Frente a este razonamiento, las mujeres prefieren
ver al quichua como un mecanismo útil y convenieñte para
mantener la comunicación 317o. Para las mujers el quichua debería
ser-tratado en igual forma que los demás idiomas extranjeros 9cf.
gnifico 7).
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Cuadro N" 8

¿DEBERTA ENSEÑARSE QUTCHUA EN LAS ESCUELAS DEL PAIS?

Distribución porcentual, según grupos de edad

<20 2W29

GRUPOS DE EDAD

3L39 40_4¡9 50-59 60-+

LENGUAS

Conf.tdentid. 60

Necesario, bonito 0

lgual uato 40

Comunicación 0

No sabe 0

NO0

0
20
20

20

0
40

30

30
l0
20

0
t0

22.2

0.

33.3

22.2

I t.r
I1.1

28.5

28.5

28.5

t4.5

0.

0.

33.3

33.3
16.6

r6.6

0.

0.

Fuente: Trabajo de CamPo

Elaboración: Marleen Haboud

El cuadro N" 8 no muestra diferencias mayormente significa-
tivas entre grupos de edad y los datos ya comentados en el cuadro

No 7. Vale áe todos modos destacar que los grupos menores de 40

años son consistentes al referirSe a la necesidad de "tener Un trato
igualitario de las lenguas" y a una utilización mayor del quichua
para co*unicarse y para una retoma de la identidad cultural.

CONCLUSIONES

Retomando las preguntas que nos habiamos propuesto
responder al inicio de este trabajo podríamos decir que:

Los mestizos saben que en el país existen varios tipos de

lenguas: a) la lengua oficial, espanol o castellano, b) el quichua y las

demás lenguas indígenas, y c) las lenguas extranjeras lideradas por

el inglés.

Se sabe también que el quichua es la segunda lengua del país,

que se habla principalmente en la siena y en la selva amazónica,
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pero no se conoce con certeza si el quichua es una lengua, un dialec-
to, palabras sueltas... se confundá el quichua con"otras lenguas
vernáculas que se las llega a considerar cbmo "otros quichuas".

- En general se acepta que ha existido históricamente un lrato
desigual con relación a los indÍgenas y que esros se encuentran
pidiendo la reivindicación de su cultu.a y nacionalidad.

Se apoya aparentemente el mantenimiento de la lengua, más
como una reliquia del pasado que por un sentido de acepúción de
nuestra multinacionalidad. De ahi que en un porcentaje tonsidera-
ble no se dé razones concretas para su preservación.

En cuanto a la segunda pregunta vemos que:

La actitud de los mestizos hacia el quichua difiere según el
género y la edad de los entrevistados. paia los más jóvenes esta
lengua debe mántener su vitalidad y ser medio de aritoidentifica-
ción' Para los- mayores el quichua es algo que debe "cultivarse"
como parte del patrimonio nacional.

Aunque hay quienes parecen aceptar la reivinclicación
indÍgena, otros consideyl queel español "ih lengu, que permirirá
la integración con la realidad mestizá del pais 1¿astñriUcioni).

En un sentido general es importante recalcar dos aspectos:

l. El impacto que parecen haber tenido ros movimientos
indígenas de los últimos años en la población mestiza parece ser
evidente, y amerita sin duda un estudio específico.

2. El hecho de que la población entrevisrada se haya mosrra-
do favorable al manrenimiento de la lengua, no significa tódavía que
s-e laya llegado a un compromiso. por él contru.io, por la g.r,eráli_
dad de muchas respuestas, parece que hay muchb .urnino qu"
recorrer hasta entender verdaderamente lo que significa pertene-
cerse a una sociedad multilingüe, multiétnica y multicultural como
la ecuatoriana.
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NOTAS

I EsA investigación se realizó como parte de un proyecto mayor relacionado con

la situaciOnlingüfstica ecuatoriana, en 190. Fue auspiciado por el Proyecto de

Educación Bilingüe lntercultural (EBl). l¡s entrevishs fueron aplicadas en co-

laboración conJuan 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 indfgenas tjanto en cuanto es lo que proponen

los indfgenas para su autodenominacidn'

3 Dado que los diferentes gados de bilingüismo son indicativos de un proceso

histórico donde la lengua oficial ha tenido una clara función de dominio, nos re-

feriremos en este trabajo a un bilingüismo diglosico (cf. Ninyoles 1980)'

4 Los barrios donde se realizó el trabajo fueron: El Batán, Iñaquito, El Belén y

mariscal sucre; en los parques El Ejido y La Alameda, en la universidad

Católica, y en el campus e inmediaclones de la universidad Central.
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Anexo I
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Nacionalidades Indígenas en el Ecuador

Grupo Idloma Locallzaclón

COSTA

Awa (coaiquer) (500) Awapit Nu+cidente de la provincia del

Carchi, Y en las Provs. de

Esmeraldas e Imbabu¡a.

Chachi (4.000) Cha'Palachi Prov. de Esmeraldas, riberas de

los rfos Onzole, Camarones,
Zapallo, San Miguel, Barbudo'
Verde, Viche, Cananda, Co-
jimles, Sucio Y Bilsa.

Tsachila (1.200) Tsafiqui Sur-occidente de la Prov. de

Pichincha, en el Cantón Sto.
Domingo de los Colorados.

SIERRA

Quichua(1'500.000) Runa Shimi Todo el Callejón Interandino,
desde Carchi, hasta Inja.

AMAZONIA

Quichua (50.000) Runa Shimi Provs. del Napo, Pastaza y
Zamora ChinchiPe.

Cofán (600) A'Ingae Prov. del Napo (Norte), frontera

con Colombia.

Siona-Secoya (1000) Paicoca Prov. de Napo. márgenes de los

rfos Cuyabeno, TaxaPuno Y

Aguuico.

Shuar-Achua¡ Shuar-Chicham Provs. de Morona Santiago y

(40.000) parte de las hovs. deZamony
Pastaza.

Huao (Huaorani) Huao Tiriro Provs. de Napo y Pastaza.

(1.800)
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LENGUAS HABLADAS EN ECUADOR

GRAFICO #1
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Elaboración: M¡flee¡ Haboud

r Informantes podfan responder

con rn6 de unr opción.
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EN SEIS ANOS?
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¿QUE DEBERIA PASAR CON EL QUICHUA?
GRAFICO # 4
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¿DEBERIA ENSENARSE QUICHUA EN LAS ESCUELAS?
GRAFICO # ó
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GUIA DE ENTREVISTA

CONOCIMIENTO Y ACTITUD DE LA POBLACION QUITEÑA
HACIA EL QUICHUA

Nombre....... ...... Edad.... Ocupación...

Lugar de procedencia..... ..

Años que ha vivido en Quito......

*l 
¿Qué lenguas se hablaen elEcuador?

2. ¿Cuáles son las más importantes?

3. ¿Quiénes hablan quichua? ¿Cuános hablantes hay en el país?

4. ¿Ud.lo habla?

5. ¿Ha lefdo algo en quichua?

6. ¿Creeque es necesario/útil saber el quichua? (Porqué)

*7 
¿Deberlaenseñarsequichuaen las escuelas del pals?

- en cuáles -por qué?

8. ¿Cree que la educación en el Ecuador deberfa ser bilingüe
castellürryuichua? (o quichua-castellano?)

-paratodos? -porqué?

9. ¿Cuáles deberlan ser los propósitos de este tipo de educación?

10. ¿Cree que los medios de comunicación masiva (radio, televisión)
debufan tener programas regulares en quichua?

11. ¿Cree que deberfa haber publicaciones en quichua en los periódicos del
pafs?

* 12. ¿Que cree que pasará con la lengua quichua en los próximos años (6)?

* 13. ¿Qué cree que debula pasar?

* Pregunhs anaüzadas en este trabajo
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UNA EXPERIENCIA PILOTO EN
EDUCACION INTERCULTURAL EN LA

COMUNA DE GENEML LAGOS,
I REGION DE CHILE

Marfa-Inés Arratia

La I Región de Chile, llamada de Tarapacá, se ha conocido
históricamente 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 PacÍfico entre Chile y la Confederación

Peru-Boliviana. La población de esta región es pluriétnica y un
porcentaje apreciable la constituye la etnia Aymara. Dada esta

iealidad particularmente en las zonas rurales, pero también en

algunos séctoter urbanos se ha venido discutiendo la necesidad de

initaurar un programa educacional que guarde relación con la

presencia Aymara generalmente ignorada por los sistemas for-
males nacionales.

En este trabajo presentamos el caso de una experiencia
piloto en la difusión de los principios de la educación intercultural
án urra de las regiones rurales más 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 últimas décadas se ha sulrido Ia creciente ola de migraciones

a la cual ha contribuido el sistema educacional impuesto por el

estado.

Antropóloga sociat. Investigadora asociada en el taller de Estudios Andinos, A¡ica-

Chile. l(
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Algunos antecedentes acerca de la educación rural en la I
Región de Chile:

Varios estudiosos de las condiciones de la educación rural en
zonas remotas han expresado preocupación por los efectos de la
imposición de un sistema no-pertinente en poblacioes que
mantienen sus raÍces en los valores de la tierra. En electo se ha
llegado a establecer que tal sistema contribuye a una desarticula-
ción de la identidad propia que desorienta a las juventudes rurales
y más aún a las juventudes originarias (o indígenas). pero la
literatura se ha encargado de difundir más los problemas de
las regiones rurales del sur de Chile (la región Mapuche) y
muchísimo menos los del norte lo que ha traÍdo por consecuencia
una menor atención hacia nuestra región.

A modo de ejemplo de estudios realizados en la I Región,
cabe citar los trabajos de Juan Alvarez (1989, l99l) profesor, de
Sergio González (1990), sociólogo, de 'Hans Gundermann (1986,
1985-1992), antropólogo, deJuan Podesra (1982 l99l) sociólogo.
Además un grupo de profesionales que cursaron un post-grado
en Ia Universidad de Tarapacá en Arica y que trabajaron por
largos años en un proyecto auspiciado por la Organización de
Estados Americanos OEA cuya nómina es demasiad o larga para
incluir aquí desarrollaron una serie de textos didácticos para la
enseñanza rural.

No solo los académicos han reconocido las deficiencias que
encierra han surgido varias propuestas para una educación rural
en la I Región de Chile. Dichas propuesras han sido arriculadas
por los mismos profesores rurlles 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 coordinación con la Universidad de Tarapacá en los años
198H6.

Algo más recientemente también a nivel gubernamental se
ha venido analizando la realidad educacional de la I Región desde la
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formación de una Comisión Regional' CRECI, en la cual han

participado las universidades Árturo Prat de lquique J d"

iurupura de Arica y algunos representantes Aymara con el fin de

efectuar reformas en los programas de la región'

por otro lado a nivel de acción social cristiana la corporación

Metodista con larga experiencia en eduación rural en las regiones

del sur de chile-ha logrado establecer un Instituto Agrícola-

Artesanal ,,Kusayapu" en"la localidd de Pachica de la quebrada de

i"r"p".a, especíalmente dedicado a la educación a nivel medio de

ninos de orgen Andlno de la I y II Región esfuerzo llevado a la

i.uii¿uá grrür, a la ayuda de voluntaiios estadounidenses y de

aportes eóonómicos de particulares y del Fondeo de Solidaridad e

lnversión Social, FOSI3 instituido por el gobierno actual para

progiamas de acción social. Todo ésto frente a la envergadura y a

ia ñatutaleza misma del problema sin embargo parece apenas

tocar la superficie de la situaciÓn educacional en la I Región'

Es necesario reconocer que el problema que-se -suscita 
al

querer realizar estudios y progr?m.as á" mayot profundidad qqe

ü".¿"" llegar hasta las .aices-de la problemática es siempre la

carencia de-medios económicos, puesto que el desplazamiento a

través de regiones cordilleranas requiere el uso de vehículos

apropiados aáemás del tiempo que implican las buenas investiga-

ciones en terreno.

Ante el reconocimiento de necesidades especÍficas y toman-

do como modelo la situación en otros países Latinoamericanos a

partir de 1993 ha comenzado a funcionar en la universidad Arturo

i,i"t ¿" Iquique la carrera de Formación de Docentes Rurales

Bilingües interculturales, bajo el auspicio del organismo Terra

Nuoü de ltalia con larga trayectoria en el campo de la educación

bilingüe intercultural eñ el Ecuador. En este programa se comien-

,uná formar jóvenes de origen Aymara deseosos de contribuir a

la recuperación y valoración de su cultura milenaria. Pero si bien

es indiicutible que el establecimiento de esta carrera es un avance

loable no es menos cierto que en los cinco años (como mínimo)

que demorará la formaciÓn de los docentes rurales a menos que se
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realicen otro tipo de actividades, el deterioro en las escuelas rurales
continuará afectando a cientos de niños rurales que verdadera-
mente no pueden esperar. Cinco años de formación básica
constituyen un perÍodo sumamente importante en el desarrollo
del educando. Más aún si consideramos que el mecanismo
utilizado por la mayorla de los padres ante las deficiencias
educacionales es enviar a sus hijos a escuelas de la ciudad,
contribuyendo así al contínuo despoblamiento de los pueblos
cordilleranos.

Uno de los efectos más nocivos de una educación urbani-
zante en la región cordillerana de la I Región ha sido precisamente
el incremento de las migraciones. Puesto que a los jóvenes 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 atrás las tierras de sus
antepasados (y por ende propias) con el consiguiente desarraigo
de la organización social de la comunidad.

Demás está decir que aún cuando hay casos de emigración
que han producido profesionales exitosos para la mayoría de los
casos la consecuencia de esta experiencia es una vida de margi-
nación y de pobreza urbana. Peor aún, en algunos casos se
desencadena una vida de conductas antisociales instigadas inicial-
mente por la discriminación y las muchas barreras que el pobla-
dor rural debe encarar en la ciudad. La situación en la I Región re-
quiere una atención urgente que integre no solamente los
elementos económicos para un mejor nivel de "desarrollo", sino
una propuesta global en la cual la educación tiene un impor-
tantísimo rol que jugar.

Teniendo plena conciencia de la realidad educacional del
Norte Grande, a través de varios años de labores de investigación
y acción social en la I Región el Taller de Estudios Andinos de
Arica ha brindado apoyo a una profesional chilena formada en el
extranjero, quien escribe, en la realización de una experiencia piloto
en educación intercultural en una comuna de la región cordillerana.
Esta experiencia persigue contribuir a la articulación de una
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propuesta educacional más largamente definida, tomando como

iu*o de partida la situación aitual y real de las escuelas básicas

iurales, .r, po, de una educación con equidad y calidad para los

,rin* Áy-"o de la alta cordillera y campesinos rurales de valles

y quebradas.

Esta experiencia piloto ha contado con la aprobación del

Centro de peifeccionamiento Experimentación e Investigaciones

Pedagógicas del Ministerio de Educación, CPEIP, en cuyas-directi-

u., J.rá.rollados desde 1990 existen provisiones para la flexibili-
zación 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 realizó la experiencia piloto, está

considerada entre las más pobres de todo Chile' La comuna es

territorio de tránsito de la iarga destinada a Bolivia vía el paso

fronrerizo de Visviri/Charaña. El tiempo promedio de acceso a la

ciudad de Arica es de 6 a I horas vla la ruta A-123 y CH-ll
Arica-Tambo Quemado. sus principales localidades son visviri en

la cual se encuentra una Escuela de concentración Fronteriza,

creación del régimen anterior Cosapilla Humapalca, Chujlluta'
Colpitas, GuacJlo, Alcérreca, Chislluma, Tacora y Ancolacane'

e*ceptuarrdo Tacora, todas las cuales cuentan con escuela básica.

La póbhcion total se estima en 1.370 habitantes'

se trata de comunidades de pastores de camélidos con

economías 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

orográfica denominada "altiplano", la cual se caracteriza por estar

ubilada a una altura pro-eiio de 4.000 a 4.300 metros sobre el

nivel del mar. Los teiutsos naturales son igualmente limitados

por la naturaleza de puna alta en donde las precipitaciones de

iluvia ocurren de Enero aMarzo, pero que en los últimos años ha

presentado una creciente sequía (TEA, f992)'
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La población escolar se ha venido reduciendo gradualmente
a través de los últimos 20 años con el consecuente cierre de
escuelas de pueblos y la disminución de fondos disponibles para
la educación provenientes de las subvenciones escolares, Hoy en
día la comuna cuenta con alrededor de 200 niños y niñas en edad
escolar. Esta baja población harÍa pensar que desde el punto de
vista netamente administrativo seria más económico que todos
los niños fueran llevados a la ciudad. Sin embargo desde el punto
de vista de la sobrevivencia de comunidades con una identidad
cultural única y de la presencia chilena en la zona cordillerana, mas
aún considerando los planteamientos politicos acti¡ales respecto a
la calidad y equidad de la educación para todos los educandos del
paÍs, es indiscutible la necesidad y la urgencia de atender las
necesidades escolares de esta comuna de mejor manera.

Ya antes de comenzar la acción piloto, el Sostenedor Munici-
pal de Educación de la comuna de General lagos, Sr. Arcides Mollo
había realizado un'ejercicio diagnóstico 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 administración de la educación y de la carencia de medios y
apoyo a la labor docente rural. En dicho informe, se establecÍa que
la atención docente real en la comuna durante 1990 fue de
solamente un 65%, siendo el remanente 35o/o tiempo dedicado a
cobros de sueldo en Arica (lo que implica viaje de uno a dos
dÍas en cada dirección). El resto del tiempo se relacionaba con
actividades administrativas y licencias.

Un programa de capacitación antropológica para docentes
rurales

En el primer semestre de 1992 el Sostenedor se acercó al
Taller de Estudios Andinos, TEA, de Arica, solicitando algún tipo
de apoyo profesional hacia los docentes rurales bajo su
jurisdicción, la rnayorÍa de quienes fueran formados principal-
mente en las universidades del Norte.
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Luego de conversaciones iniciales, se procedió a_ formalizar

.rna propuesta de trabajo a realizarse durante el segundo semestre

escolar del mismo airo 1992, como sigue:

1. Reconociendo la situación de estos profesionales y

basados en experiencias similares en otros lugares de nuestro

continente, proponemos un programa de formación antropológica

para una edücaiiOn intercultural que llegue a contar con la parti-

iipación de las mismas comunidades en las cuales se imparte'

2. Consideramos que la participación es un factor indispen-

sable para lograr un programa que llegue a tener una utilidad
práctica inmediata para los docentes. Por lo tanto, estimamos

neéesario tener discusiones periódicas acerca de la práctica

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 desarrollará una serie de módulos

informativos tanto a nivel conceptual como al nivel descriptivo

sobre cultura y educación, específicamente relacionados con el

entorno de cordillera. Estos módulos estarán divididos en uni-
dades las cuales se prestarán para discusiones periódicas. Los

materiales seleccionados incluiran algunos propuestos por UNES-

CO como iniciación a la práctica docente intercultural además de

otros generados a través de experiencias especlficas en países

vecinoi de preferencia aquellas que provengan de educación con

poblaciones Aymara.

4. Creemos que a través de un apoyo a distancia, comple-

mentado con visiias en terreno se podrá rcalizar un trabajo
interesante que además proveerá capacitación a los profesores.

Puesto que los contenidos se orientan a establecer una mejor

relación óntre educación, cultura y desarrollo local este trabajo no

les servirá solamente para desenvolverse de manera más efectiva

en su entorno actual. La información proporcionada les será de

utilidad a los docentes en cualquier situación futura.
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5. Con el fin de que los docentes reciban un reconocimiento
a nivel profesional, se solicitará el reconocimiento de este curso
como una instancia de perfeccionamiento por parte del Centro de
Perfeccionamiento, Experimentación e Investigaciones pedagógicas
del Ministerio de Educación (CPEIP) (Texr.o de la propuesta
presentada a los docentes rurales en Agosto de f992).

El programa piloto se enmarcó en un convenio de coopera-
ción entre el Taller de Estudios Andinos y la llustre Municipalidad
de General Lagos y contó con el apoyo de la señora alcaldesa
subrogante.

Inicialmente los 16 profesores integrantes de la planta
docente de la comuna, además del Sostenedor, recibietot cort
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 antropológico. En todo caso
todos ellos se beneficiaron al entregárseles los materiales del
curso, a través de conversaciones durante las visitas en terreno
además de los seminarios-taller realizados en la sede municipal en
la ciudad de Arica, una vez por mes.

Debemos recalcar que la mayoría de estos profesionales se
desempeñan en situaciones unidocentes, lo que les exige una
variedad de responsabilidades administrativas además de sus
labores docentes, gue en este caso conllevan mucho más que las
asignaturas a nivel básico puesto que en una sala de clases tendni
que atender a niños en seis niveles distintos. Esta situación es
significativa puesto que ninguno de ellos ha recibido una
preparación formal para el manejo de cursos combinados lo que
requiere el desarrollo de destrezas y estrategias de trabajo es-
pecíficas, además del enfrentamiento con los aspectos culturales de
las localidads.

Los seminarios-taller se constituyeron en un espacio de
reflexión necesario y enriquecedor en medio de tantas actividades
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quepocoespaciodejanparaestetipodedesarrollopersona|.4
través de dinamicas áe grupo y de discusión de videos relaciona-

dos con la cultura Ayrñará ró inició el proceso de re-pensar la

practica educativa desáe una perspectiva más cercana a lo local.

Las visitas en terreno se realizaron mensualmente. Nuestra

experiencia nos demostró el impacto que causa el problema de las

distancias y el aislamiento que deben vivir dÍa a día los docentes

rurales facior que sin duda ionribuye a desarrollar actitudes que

influyen sobreias prácticas educativas. Parte de nuestro esfuerzo

se dédicO a brindár apoyo y motivación durante estas visitas a

cada escuela de la co.un". Pensamos que a pesar de las dificul-

tades logísticas que implica llegar a todas las localidades donde hay

escuelals neceiario pron.e. éste tipo de apoyo a los docentes de

manera periódica.

La vida de cordillera sin agua potable, sin electricidad, sin

teléfono y sin ningún tipo de entretención al que se nos

acostumbá en las ciidades-por pequeñas que éstas sean significa

sin duda un sacrificio paia un profesional formado para la

enseñanza urbana y sin preparación para este tipo de entorno
(puesto que no ha existido hasta ahora una formación para la

educación rural).

También nos fue posible identificar un vacío en el apoyo de

servicios educacionales, como por ejemplo el de técnicos especiali-

zados que pudieran orientar hlcción educativa, contribuyendo así

a una mejor entrega por parte de los docentes quienes sin-contar

con mayor., ,..urroi haien lo que pueden por llevar sus labores

a buen [in. Creemos que esta falta de contacto con otros profesio-

nales ligados a la educición contribuye a una desvalorización de las

practicas realizadas en el aislamiento rural'

El valor de una capacitación antropológica

valga un comentario acerca de la actitud observada en los

docenteslnvolucrados. Como indicábamos anteriormente todos
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expresaron interés, reconocieron el valor de una capacitación an-
tropológica pana la situación 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 difícil
comprender esta posición desde un punto de vista pragmático,
nos parece contradictoria la actitud en cuanto a las necesidades
inmediatas de estos profesionales. Por un lado reconocían la
carencia total de apoyo en sus funciones, pero por otro lado
pensaban que era más beneficioso para su futuro como profesio-
nales (fuera de las localidades rurales) el contar con cursos de otro
tipo y no uno que los capacitar para enfrentar mejor su situación
actual, además de apoyarlos en el cumplimiento de las políticas de
proporcionar una educación de calidad. Esto indica claramente una
orientación hacia la ciudad y un grado mínimo de compromiso
con las comunidades rurales.

Creemos que por su falta de preparación para la realidad
social en la que deben desempeñarse, la mayoría de los docentes
rurales desvaloran su propia situación la que ven más como un
lactor negativo de aislamiento que un factor positivo como sería la
oportunidad para experimentar otro modo de vida y forjarse mej.or
profesionalmente frente a la diversidad cultural. En sus prácricas
cotidianas implicitamente (y en algunos casos explicitamente)
valoran lo urbano por sobre lo rural y lo nacional por sobre lo
local.

Esta desvaloración no pasa desapercibida por los comune-
ros, quienes siempre se quejan de que "los profesores no están
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 acá".
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 orientación constituye parte de la formación de todo
jrofesional, gue por ser "intelectual" es valorado mucho más

"lt"..rrt. 
qu" uná persona que se desempeña en -labores 

rurales'
y esta desigualdad 

-de 
respelo por ciertas actividades impide el

surgimiento*de un pluralismo no solamente sano sino más acorde

con la realidad de la región.

¿Cómo va a ser posible entregar una educación de calidad y

con eq:uidad si de pa.iida se desvalora la identidad propia de los

educandos ¿No es acaso nociva la discriminación implícita en una

actitud de desinterés por lo local?

A través de esta experiencia piloto hemos constatado una

grave falencia en muchas de las prácticas dirigidas hacia la zona

iural, que generalmehte se entienden como esfuerzos para el

desarrollo póro qu. en el caso de la educación produce ul9 de los

mayores danos por s"t ésta una actividad incuestionablemente
valorada por todos.

Los procesos propios que cada cultura desarrolla para

socializar a los más jóvenes deben ser investigados, reconocidos y

valorizados, tal como lo señalara María Victoria Peralta en un

artículo acerca de las [maU llamadas "culturas vernáculas" en la

Revista de Educación N" 203 de Diciembre de 1992.

Obviamente, la educación urbanizante y nacionalista no

guarda relación alguna con la vida cotidiana del campo ni con los

óonocimientos que se requieren en el entorno rural. No enseña ni

reconoce la história propia, no enseña 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 iomunidades cordilleranas. Por consecuencia, desarticula a

los jóvenes de su grupo social y los desorienta en su formación.

De esto se trata la no-pertenencia, sobre la cual se ha escrito ya

mucho tanto en los paises que consideramos más desarrollados

como en algunos países vecinos donde se ha experimentado con

la educación intercultural (cf. por ejemplo la serie "Pueblos

Indígenas y Educación" publicada por Abya Yala en Ecuador)'
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Vemos que por una falta de conciencia anrropológica y
ecológica que valoren diferentes culturas y entornos se derrochan
recursos en circunstancias que estos debieran aprovecharse
mucho más cuidadosamente. Vemos que en gran número de
localidades crecen lo basurales por un incremento de consumo de
artículos del mercado externo, en vez de buscar formas de
incrementar la producción local para el consumo local. En fin,
vemos que ese valor que le atribuimos incuestionablemente a la
educación, no produce el "progreso" que se espera sino que
contribuye a empobrecer a las comunidades aisladas. Y esto no es
cuestión de "etapas" por la que se deban pasar (como defendieron
hace algún tiempo los teóricos de la modernidad), sino más bien
es cuestión de una desvalorización indiscriminada que no puede
llevarnos sino a la desFucción 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 raíces andinas y su deseo de participar en
un proceso de revalorización cultural, pero como es de esperar
faltan recursos, el tiempo y el apoyo técnico para que esto sea
posible. La experiencia piloto solamente dejó plantada una semilla,
pero se requiere de acciones de tipo antropológico más sostenidas
en el tiempo para conseguir una sensibilización apropiada a las
prácticas educativas y este proceso no puede esperar.

También se identificó 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 intimidación 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
alfabetización sin tener éxito debido principalmente a los patrones
laborales de las localidades. Otros reportaron haber participado
en discusiones comunitarias relacionadas con proyectos locales y



Marfa-Inés Atatia I 175

mantener una posición de cooperación con los comuneros e

incluso otros reportaron tener propuestas específicas de trabajos

culturales con la comunidad, er, ,-t.a búsqueda de mecanismos de

acercamiento.

pero estas actitudes no cambian fundamentalmente la

posición externa y superior del profesor'

Es indiscutible que las necesidades de rescate de identidad y

conocimientos propios es urgente' Cada día que pasa se van

perdiendo elemóntos de los patrones de conducta que desarrolla-

ron estos grupos humanoi por varios milenios y el patrón

hegemónico qul impone la escuela contribuye directamente hacia

dicha pérdida.

Se identificaron varias líneas de investigación, a saber:

1. Rescate de las historias de pueblos y de,grupos fundadores.

2. Estudio de la lengua Aymara-chilena (es sabido que €s una

variante dialectai de ia 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. Ináagacionls ace.ca de los patrones de socialización propios

de la cultura Aymara (pastoral y agrícola)'

5. Etnografía de las aulal combinadas (para mejorar las técni-

cas docentes).
6. Estudio de las dinámicas comunitarias locales para una

mejor inserción de la escuela.

Construyendo una interculturalidad

sostenemos que para llegar a una educación verdaderamente

pertinente es impresciñ¿i¡te construir un sentido de intercultura-

iid"d qu. 
"-p"pi 

nuestra sociedad y nos democratice en el sentido

más amplio de ia palabra. ¿Pero qué queremos decir por "intercul-

turalidad"? Esre es el término dado por UNESCO a los programas
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de educación tendientes a reforzar las idenridades propias de los
pueblos indígenas de nuestro cont.inente americano. pero se re-
fiere más 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
históricamente dominante (la criolla) y otra subordinada (la
indigena). Esta situación es legado de un proceso de colonización
que en ciertos niveles aún continúa, puesto que continuamos va-
lorizando la cultura dominante y desvalorizando a la subordinada.

Entonces, cuando hablamos de calidad y equidad en la
educación, como se ha planteado en Chile a través de las nuevas
políticas educacionales desde 1990, no podemos evitar enfrentar-
nos con esta dura realidad histórica gue se constituye como una
barrera hegemónicá ante el proyecto intercultural democratizador.

Debemos también analizar lo que significan y lo que impli-
can los vocablos "calidad" y "equidad" en las prácticas educativas
frente a la existencia de culturas distintas que se relacionan en un
marco de desigualdad de poder.

El concepto de calidad en la educación se refiere a la adquisi-
ción de conocimientos, a cualidades relacionadas con una idea de
progreso que se identifica con tecnología avanzada. Pero si relacio-
namos calidad con la pertinencia de un sistema educativo, es decir
si nos referimos al desarrollo máximo del potencial adquisitivo de
los educando a través de práctica3 más adecuadas a sus necesi-
dades estamos considerando una mayor concordancia entre
socialización primaria -la de la familia- y la socialización secundaria
-la otorgada por Ia escolaridad-. De esta manera el término calidad
se transforma en un concepto relativo a una cierta actitud de vida
(y por ende de formación).

El concepto de equidad también nos presenta algunos
problemas. Por un lado equidad podría referirse a una uniformidad
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de criterios, contenidos y medidas de evaluación en la educación, lo

que iría en dirección opuesta a la relatividad de la calidad. Por otro

lado, podria referirse a igualdad de oportunidades. Al juntar este

.on..pto con la búsqueda de mejores formas de aprendizaie para

niños que no corresponden al término medio escolar (de aceptarse

que ral estadística tónga existencia-real) también se definiría como

utt.ott..pto concordante con la realidad del educando'

Pienso que estos conceptos se han introducido con esta

intención, con la finalidad de flexibilizar prácticas y hacerlas más

coherentes con las aptitudes de los niños y con sus entornos

propios, y así produiir ¡óue.tes conscientes, satisfechos de sí

.ir*os y por ende capaces de desempeñarse en el cumplimiento

de sus metas.

Ahora bien, para construir una interculturalidad debemos

también reflexionár sobre lo que significa una pluralidad de

valores. Este tipo de reflexión debe basarse en la aceptación de que

no es solo poiible, sino perfectamente viable compatibilizaf va'

lores diversós. ¡l ecu-enlsmo en la religión es un buen ejemplo

de este tipo de actitud.

Por el hecho de requerir un cambio de valoración una

apertufa hacia la diferencia tal ejercicio no es simple- sino más bien

bastante complejo. Así como planteamos una valoración de lo
propio para üs óulturas indlgenas, tenemos que entender que en

principío existe ya una sobre-valoración histórica de las culturas

no-lnáigenas. Puesto que históricamente se ha desvalorizado la

diferencia persiguiéndose una homogeneidad nacional, el ejercicio a

desarrollai es uno de auto-crítica constructiva. Por sobre todo,

debe aceptarse el valor de los conocimientos diversos como Parte
íntegra del repertorio humano, como un recurso. A partir de la

valoración de la diversidad del conocimiento pensamos que es más

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 legitimación 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 públicos.

Un ejemplo del Norte Chileno. Duranre el mes de septiem-
bre en que celebramos el nacimiento de la Patria se realiza en las
escuelas altiplánicas un certamen de cueca, considerado "EL', baile
nacional. Pero ¿y dónde quedan tantos otros bailes que son la
expresión de la diversidad cultural de Chile como por ejemplo el
trote nortino o el huayno? Cuando se trata de exportaciones de
artesanias, música y otros productos culturales, proyectamos un
conocimiento de nuestras raíces prehispánicas, pero en nuestras
celebraciones "nacionales" mantenemos una imagen de falsa ho-
mogeneidad. ¿Por qué el doble standard?

Reiteramos. I-a realidad de la I Región (y en distintas medi-
das del país entero) es pluricultural. Y mientras continuemos
negando esta realidad continuaremos teniendo problemas con la
educación, entre otras cosas.

En el caso específico de las cuhuras originarias hemos
descubierto a través de estudios antropológicos comparativos la
existencia de valiosos saberes relacionados con la vida y con la
relación del ser humano con la naturaleza. En los países del
llamdao "mundo desarrollado", como Canadá,Alemania, Holanda y
otros, ya se reconocen y se van ampliando los espacios de
valoración 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-
noamérica 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 sÍmbolos, nuestras
verdaderas raÍces nohispanas, que hemos venido perdiendo a lo
largo de 500 años.
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DIMENSIONES ANTROPOLOGICAS
DE LOS ESFUERZOS DE

COMPRENSION INTERCULTURAL

Peter Masson*

seguramente todos nosotros sabemos acerca de la diversidad

de las coimovisiones humanas. Ella es una parte de la experiencia

concreta de la vida cotidiana, sea esporádica o bien diariamente

,.p.ti¿u en las sociedades complejal de los modernos estados

iniustriales, / Ílsí, continuamente presente en'los entornos tradi-

cionales muliiétnicos. Esto no se refiere necesariamente al encuen-

tro de los seres humanos, cuyas tradiciones culturales, estilo de

"iá" 
y l"nguut divergen de manera muy marcada' También la

perteíencla' a distintol ambientes sociales, subculturas, comuni-

iades regionales o religiosas, a diferentes Seneraciones-o.grupos de

intereses"puede evideñciar visiblemente la disimilitud de concep-

ción cosmbvisional. Por o6o lado existe la experiencia de intereses

.onu"rg.nr.s, los que exceden o romPen las barreras sociales y los

límites"que dependen de los sistemás de valores. Sin embargo,

independient...nt. tanto de esta experiencia como de las estruc-

turas superpuesms de una destacada civilización universal, se

,..or'o.d, .r, lo, 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 sí en nuestra época más y más evidentemente' se

destaca una situación básica de coexistencia multicultural' ademas

Antropólogo; investigador cientflico en el Instituto lberoamericano de Berlfn. Es

,uto, d" nu,n.touot trabajos etnológicos, lingufsticos y ernohistóricos'
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9. ln enriquecimiento culturar respectivo y mutuo. En base a este
lundamento nace la exigencia de respeto mutuo, ra clisposición de
abrirse hacia el otro y ra búsqueda colectiva dá soluiones a ros
problemas. De esto rezurta tanio para ra vida práctica 

"r, 
.on..",o

así como para el nivel de reflexiónantroporogiio, er problema de ra
argumentación del "esfuerzo de comunicación,'- justo en su
dimensión cultural.

Interculturalidad significa siempre un fenómeno der con-
traste' del encuentro, de intercambio, p.ro también der conflicto, así
como una nueva orientación mutua. En todas las épocas parecen
haber sido condiciones fundamentales para la existencia humana la
discusión intercultural, pero también, la búsqueda a".oip.r,ru_
ción o, por lo menos de comunicación condicional entre las
diferentes comunidades, grupos e indivicruos. En un mundo
moderno que, por.un lado, se concibe cada vez mas complejo; y,
por el otro, sin embargo, cada vez más fuertemente limitaáo, pues
en base a sus espacioJnaturales debe ser comprendido como .un
mundo común" -en semejante mundo modern'o "la comunicación

l1r::11,"ra1" 
parece ser un área de problemas, qu. ,or o.upa de

dos maneras: como experiencia cotidiana en la que siempre nos
encontramos situados y como tare ,la misma qú" t"rr"rnos que
superar cada vez de nuevo, ambas, en parf.e, con una naturalid'ad
apenas consciente pero, en parte también, en calidad y canticlacl
más 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 convivenciá 

-en 
er *aba¡o y el ti.i.po libre o por la

perce-pción de facetas, superficiarer y oii.itudas hacia el consumo,
de diferentes manilestaciónes de la vida en las 

"*p..i.n.ia, coti¿¡u-
nas y en los medios de comunicación. Esto es vigente tanto en los
estados industriales occidentales como en los plir", -a, porr.r.
Pero en los "así llamados- países del Tercer vtundo casi siempre es
una realidad interna.

Comunicación y mala comprensión mutua entre personas
de orientación cultural distinta esün frecuentemente encajaclas en
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relaciones de poder asimétrico, casi siem-pre marcadas por expe-

riencias históricas de dominación y dependencia'

Un área difícil es la cooperación para el desarrollo' Aquí las

personas y organizaciones que están involucradas en proyectos

concretos tienen que partir dé un solo acuerdo sobre los objetivos.

No obstant., ," pr.tá.ttan de cada lado implicado, de manera no

pronunciad", dif.t.nt.s posiciones, valores y patrones de compor-

lamiento a los que, mucñas veces, no se presta suficiente atenciÓn,

por lo que puedln provocar conflictos. Finalmente la comunicación

irrt.r.oi,ur"l es una base fundamental para diferentes áreas del

trabajo científico y empirico, como-también para-muchas investi-

;;;;"., cientÍficás idibmáticas, culturales, sociológicas e históri-

Eas. Indiscutiblemente también en filologías orientales o, más con-

retamente en etnología' o sea' antropología social'

Una investigación etnográfica de campo, por ejemplo'

deperláe tanto de"la interpretació-n- óptima y-apropiada de lo

obr..u"do como de las preguntas del investigador, pero también

de las interpretaciones di los objetivos y de las preguntas de dicho

inuestigador en relación a los hombres en cuya vida participa

t.*poúl-.nte y en diferentes grados.áquellos se reconocen entre

sí cómo autóctonos ala vez que ven al investigador como lbráneo'

extraño. [-a investigación se iealiza mediante procesos intensos de
..esfuerzos de comunicación" a nivel lingüístico, gesto-mÍmico y la

acción entre autóctonos e investigador. A la vez,la investigación

,i.*pr. esCá limitada por las-muy diversas condiciones sociales y

económicas existentes en las diferentes partes de mundo'

Mediante estos ejemplos esta perfilada la "comunicación in-

tercultural" como campo practico de problemas, al cual corres-

porrd., coordinado a polibler soluciones, uno teórico (y uno meto-

dológico).

En adelante queremos tratar de manera muy breve algunos

Duntos de vista importantes que en recientes épocas fueron

á"i.r.inunres en el nivel de refleiión teóricdeterminantespara la

áiscusión de las bases fundamentales, condiciones y posibilidades
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de comunicación intercultural. A la vez salta a la vista que en el
campo de la antropología solo recientemente fueron elaboiados tos
primeros enfoques respecto a la reflexión teórica de la comunica-
ción intercultural, a pesar de que se trata de una de las más
importantes condiciones para hacer investigaciones eficaces.

Durante mucho tiempo fueron ponderados y formulados
más bien aspectos singulares po. at t.ópólogos interesados en la
teoría.y metodología. Fueron discutidos pro6lemas que se refirie-
ron a la práctica y una comunicación en el campo de investigación
fue más bien considerada como corrsecuerrcia de requisitos
prácticos o fue simplemente supuesto.

. En el campo de la sociología teórica, en la sociologia del
felquaje-' en lingüística, en la-invesiigación de la comunicación y en
la filosofia orientada hacia la fenomenologia, han sido elaborados en
los últimos [iempos estudios teóricos dátailados sobre comunica-
ción intercultural.

- Aquí no podemos esbozar una imagen tan amplia de los
resultados de todos estos trabajos, perJ si podembs ilustrar
algunos aspectos centrales de posibles ieorías dé la comunicación
intercultural, a los cuales tiene que prestar atención el pensamiento
antropológico.

El sociólogo y cien¿ífico de la comunicación Jens Loenhoff,
quien recientemente -en un análisis y argumentación especial-
mente minucioso- presentó, quizás, el estudio teórico más intere-
sante en el campo de los problemas de la comunicación intercultu-
ral, llega a la conclusión que la comunicación intercultural de
aquellos dentro de un mismo grupo o comunidad cerrada, no se
caracteriza por particularidades fundamentalmente diferentes en el
nivel categorial.

En sus críticas hasta la fecha enfoca que existen conceptos
orientados hacia el consenso y ve a lo sumo-diferencias gradúales
entre la comunicación intra e intercultural. precisameñte en la
posible conservación de la diferencia de opinión e inrerpreración y
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sus causas serían de considerable importancia teórica; en ella se

deberá no solamente reconocer la amenaza al consenso que parte de

los malos entendidos, sino también su potencial productivo en el

proceso de comunicación.

El problema de la "com(lnicación más allá de las fronteras"

(como Lüenhoff lo expresa), es de una complejidad considerable.
pero d" manera independiente a lo ant'erior, primero abor-daremos

un factor fundamental, que precede a la apertura de las diferencias

culturales como experiencia: lo ajeno. Lo ajeno marca primero una

iimitaciOn según la consideración sociológica clásica de Simmel y la

ampliada reñexión social-teórica de Schutz, que se basa en la

ie.i*enología de Husserl. Se lo justifica con el fenómeno social de

las limitaciones, con las cuales rú¡etos individuales chocan cuando

sus intenciones y marcos de acción tropiezan con aquellos de los

otros, los que io están percibidos como miembros del mismo

grupo.

Julia Kristeva tiene un criterio fenomenológico-sicoanalítico

muy vivo y concreto Sobre "lo ajeno" y al respectO h¿.escrito una

hisíoria de tipo occidental cuitural y filosOfico. Ella también

caracteriza lo 'übismático-enigmático" en la percepción de lo ajelo,

lo que bien se considera co*ó uno de los desencadenadores de las

disiintas formas de antipatía, miedo y odio en relación con "lo

extraño".

En el fondo de su orientaciÓn psico-analítica la autora

propone no .,fuar" al otro, ni a nosotros mismos como tales, sino

ánuii.^r lo ajenb y al extraño, al mismo tiempo que nos analizamos

a nosotros mismos. Esto debemos entender como una "invita-

.iOrr'; pur" descubrir nuestra inexplicable alteridad, lo ajeno (o el

extrañ;) ,,dentro de nosotros" como "condición imprescindible"

para nuestro "Ser con los Otros" (así Kristeva)'

Desde luego el conocimiento de la insuperable-relación
recíproca entre li- percepción del Yo y del Otro no es nada nuevo.

ya i,lessner había indiiado que solo entonces se lograría ver lo

propio, cuya percepción mediante los sentidos está recubierta por
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hábitos, "con otros ojos", cuando se llega a un distanciamiento de
lo conocido, cuando se crea una distancii hacia lo propio poi medio
de un cambio dialéctico entre lejanía y cercanía.

Entretanto también hay que preguntarse hasta qué punto
nuestro concepto de lo ajeno está influido por las tradiciones
culturales occidentales. De esta manera Bernard waldenlers en-
tiende que nuestro trato con lo qieno, es decir con lo que queda al
otro-lado de las propr¡s estructuras y órdenes de experiericias, sejustifica ante todo mediante .on".ptoÁ europe*ccidentales. según
é1, la superación de lo ajeno por medio de ra aprop¡u.ián ., un"
característica de la racionalidad occidental, es 

^decir, 
para la

internalización en el camino de apoderarse de la disponibiliiad del
mundo. Esto comprende como pievistos: (a) una separacioi entre
lo propio y lo ajeno, (b-) ug dispersión'de los factoris psicológicosy sociales. Para waldenfely es problemático el intento de es-
tructurar la referencia de lo propio a partir de una desoladora
autoentrega a lo extraño. Existe una alteinativa y es la experiencia
consciente con lo extraño, entendida ella como la polémica sobre .,el
otro", "el extraño" y "lo ajeno',.

En esta experiencia no se encuentra al inicio ni una .,fusión,,
ni ury "separación" entre lo propio y lo ajeno, sino (según Norbert
Elías) un "entrelazamiento'i. ¡lte 

-entrólazamiento 
cr"iierenciado

busca una participación en la "arteridad de los otros,,. segun la
"intersubjetividad" de Husserl ello (el entrelazamiento) adm'ite que
la alteridad ingresa en la esfera de lo propio. De ello mismo se
deduce la unidad de muestras de órdenes a¡enos po, la ,,interdiscur-
sividad": un "metelse" a reglas y normas, que pbsibilitan y limitan
nuestro hablar y actuar (según Husserls).

Holenstein entiende las formas de comportamiento humano
como un sistema de referencia que trasciendá toda relativización.
Dentro de este sentido Loenhoff pone énfasis en que et etnógrafo
tiene el papel de un "traductor", de un mediador ,ihermenéut'ico,,.
Por eso la posición antropológica tiene la función de ,,traducir,, 

e'interpretar" y cuyo objetivo ante todo es comprender y analizar
fenómenos culturales extraños.
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En la etnologiahay diferentes orientaciones en el análisis de

los fenómenos culiurales. Por ejemplo, el antropólogo americano

quiere interpretar fenómenos cülturales extraños como "rituales,
jahcios, tecnologías y obras sociales, como textos culturales, para

iuego llegar a uná explicación, la así llamada "descripción-densa",

qoJ .rta orientada por nociones teóricas. Esta explicación
coadyuvaria a lacilitar ia comunicación intercultural por su calidad

interpretativa.

Al respecto del momento interpretativo de la comunicación

interculturai, sea en la interacción inmediata entre las personas o

en el ocuparse de las manifestaciones transmitidas en los textos

-se entiende por "interpretación según la concepción hermenéutica

generalizada por Gada.et y Ricoeur como proceso- productivo de

lluminación del intelecto. Este proceso supone desde luego, en su
,.estructura circular" tanto una relación 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

fenomenología, se comprenden de manera "interpretativa"-como el

"interaccionismo simb-ólico" o la así llamada "etnometodología"'

Para esta última "la interpretación" implica un concepto central,

que se entiende como una concentración de métodos, los cuales por

un lado deben posibiliur a los miembros de una sociedad la

realización de sui objetivos de acción en la comunicación cotidiana

y, por el otro ladó, son parte constituyente^del proceso de

comprensión en el sentido del conocimiento científico'

La dimensión semántico-dialéctica de la comunicación se

realizasobre todo en la comunicación oral, pero sin sustraer a los

fenómenos no-verbales que normalmente acompañan- a la

comunicación interpersonal. Tampoco se debería cometer el error

de no fijarse en quela corporeidad de todos los involucrados en sus

dimensiones de percepción y expresión presenta un presupuesto

imprescindible 
-pari 

una interpretación mutua' Según la

fenbmenología de la percepción filosófica de Merleau-Ponty, se

entiende también la "intercorporeidad" como condición previa para

la comprensión intercultural.
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Quedémonos un momento más en el campo de los proble-
mas de comunicación interpersonal en general. La co*utticación
cotidiana,la enseñanza,la comunicación entre médico y paciente, las
discusiones públicas o entrevistas de investigación 

-se 
pueden

comprender, según el investigador de comunicaiión -Unge-heuer-,
como procesos que sirven para "la coordinación de las acciones
colectivas". Pero al mismo tiempo vale recordar que hay dos tipos
de acciones muy caracteristicas para los individüos: (i) llevan a
cabo acciones que pueden ser observadas por otros individuos
(acciones exteriores), (b) están 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-
cepción, pensamiento, sentimiento, saber, cognición...". Si los indi_
viduos siempre se'encuentran en accioneJ colectivas, entonces
tienen sus objetivos, sea en el campo del mundo que puede ser
observado, o en el mundo que es subjetivo, o sea, eñ hieor¡a del
mundo de los individuos.

La sociologia de Max Weber declaró la noción del sentido
como fundamental para la convivencia social. l¿ acción intencional
determinada lleva al entendimiento interpersonal en el mundo
cotidiano a través de la contribución de la referencia de reflexión a la
acción de los otros y, explicado inteligiblemente, del sentido
subjetivo del individuo que tealiza la acción (como se expresa
Weber). De acuerdo con Weber y en correspondencia cotr il, el
etnosociólogo Mühlman destacó que, por ejemplo, también el
entendimiento metódico-sociocientífico se liga ala expectativa de
roles en el mundo cotidiano para desarrollai el entenáirniento, er
sentido de la acción humana.

Por la perspectiva hermenéutica, según Gadamer, se
entiende "sentido" en general como un resultado provisional de
procesos de comprensión. Así, lleva la determinación del sentido
de las expresiones a un proceso productivo nunca completo.
Este jamás es reproductivo solamente. por un lado siempre está
incorporado en contextos y referencias al sentido amplio. por otro
lado sobrepasa y trasciende la intención del autor o interlocuror
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original, porque el proceso está determinado por la situación

biográfica-y socio-histórica de quien lo interpreta.-Esta circuns-

turrli" llevé a Gadamar a una rehábihtación inteligible-teórica del

"pre-juicio".

Aquí tenemos que renunciar a perseguir la noción del

sentido,',"rr,o en h sóciología teórica, asÍ como también en la

irruestigaciOn del contenido y de la acción idiomática (es decir en la

semántica y pragmática lingüística)'

Retornando al esfuerzo por la comunicación intercultural,

oodemos comprenderlo como un esfuerro de convergencia, cuando

lo.o*o Un "éntrelazamiento" de "horizonte de sentido" divergien-

do marcadamente.

Así, el término "intercultural" implica estar entre diferentes

esferas, comprendidaS cada cual como la "cultura" de Una comuni-

áuJ tu.u"u. pot el otro lado está relacionado con esto muchas

n..., un entendimiento de cultura cuyo puesto está fijado por la

táiciOn occidental en el uso del idioma cotidiano y también

pofi i.or Creatividad artistica entre presentación "interpretativa" y

ibras *od"ladas, producción literaria o musical, edificios y colec-

.io.r., que estiín .uid"dor por la herencia colectiva, costumbres y

tradiciones, diseño y artesanía artística, modos de vivir y comer'

iroU.¡ot intelectualás de toda clase -todo est'o y aún más está

.ooráin"¿o con el campo que en la comprensión general está

asimilado como "lo cultural".

Esucomprensióndecultura'precisándolasocio-cultu-
ralmente, se la p'odria describir, con stagls, como la totalidad de las

contribucion., ho*urrus en diálogo con el mundo. Por otro lado se

árticula un entendimiento antropolÓgico que no se puede reducir

sin más ni más a un común denominador'

Aqui compiten -en correspondencia con diferentes progra-

maciones de invlstigación- distintas nociones de cultura' que son

cada vez más especÍiicas pero también más unilaterales'
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De e-ste aspecto se mencionará aquí solo un concepto
semiótico-fenomenológico, aquel de Geertz: cultura como un siste-
ma 

-de concepciones heredadas que están expresadas en forma
s.imbólica y que ayudan a los hombres a comunicar, continuar y
desarrollar sus conocimientos y su posición acerca de ra vida. cul-
tura como modelo "para la realidad" y al mismo tiempo "de la reali-
dad". Junto a esto quedan más nociones de cultura antropológicas,
semióticas-teoréticas y filosóficas, gue no podemos tratar aquí.

Si el teórico sociólogo Luhman reduce ,,cultura" 
a una ,.reser-

va de posibles temas", se pasa a un segundo término, detrás de
otras nociones más-fundamentales, en una comprensión que está
orientada fenomenológicamente.

Existe también una orientación a la noción de la *cosmovi-
sión".de Husserls que abarca la coherencia del mundo, que está
experimenüada de manera intersubjetiva, que esüi comproLada en
la pnáctica y que cambia con schutz er, rnundo sociar y ion algunos
investigadores sociales "interpretativos" der "mundb cotidiano,';
esta orientación podria llevarnos hacia Ia tendencia a pensar que ,,la
cultura", o tomarh un segundo lugar detrás de ella (áe h cosmovi-
sión) o más bien se vuelve a un entendimiento cotidiano. El alcance
de las distintas nociones de cultura en ra discusión sobre comuni-
cación intercultural no se debería en ningún momento subestimar
pero tampoco tomarlo demasiado en serio.

si recurrimos en vez de eso a las condiciones de posibilidad
de comunicación intercultural, no podemos dejar a un lado el
complejo de relatividades culturales frente a ras universalidades.
Tanto.el equipo fundamental biologico de ra especie humana,
entendido como una pre-estructura del mundo naiural así como
los requerimientos funcionales para la superación de la existencia
natural, deben ser comprendidos sin duáa como constantes. No
obstante tras ellos se asoma una problemática especial de las
universales socioculturales y lingüísticas, porque su comproba-
ción presupone- en parte abstracciones de difeientes 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'r'alores y

circunstancias ie la vida la 
*que 

lleva consigo los -conflictos 
de

entendimiento y que ademáj ., r.sponsable de la relatividad

cultural. por consiguiente se encontraríá h acción de cada mediador

ir,t"..oltur"l en la*tensión entre relatividad y universalidad como

condición del margen del posible fracaso o como logro potencial de

iu .or,rrru..ión dJconvergencias del sentido' Muchos antropólogos

.oiri¿"ru. que la relativiáad cultural, es comprensible en.base al

fondo de las experiencias personales en una o varias sociedades

.*ir"Ou, y se alimenta del lonocimiento de relaciones de sentido

i*rno dlntro cle sistemas de imaginación y marcos de acciones

culturalmente ajenos. La posición resignativa de una relatividad

.utturut radical no toma en cuenüa circunstancias, tales como las de

qu" lat culturas no presentan estructuras cerradas y que de.la ex-

fr..i.rr.iu cosmovisional de la diferenciación en el propio ambiente

locial podemos siempre extrapolar hacia lo más extraño en

conf.raposición con lo ProPio'

Entonces podemos, con las palabras de Schmied-Kowarzki'

excediendo la piopia matfiz de inierpretación, criticar de manera

relativa nuestro munclo de sentidoi y meternos comprensible-

mente en lo ajeno en su propio horizonte de sentido'

Seguramente de esto resultará una visión aterrada acerca de

lo que iasta este instante se considera lo propio' .En una

comprensión.cosmovisional (según el sentido de schutz) esto se

errti"rrd", en el sentido de una "reciprocidad de penpectivas" {omo
interpretación refl exiva mutua'

A ello hay que añadir una dinámica interna por la cual las

culturas jamás agotan su potencial de-interpretar un sentido' Así'

los individuos creados pór ella (por la cultura) siempre pueden

encontrar nuevas ,arpuar,u, attatiu"t hacia nuevos retos' inclu-

,iua aon métodOs 
,,tiadicionales", n'evas resp'estas creativas'

parapodersuperardentrodelapropiacosmovisiónlocontradicto-
iio,lo incomprensible y lo inquietante'

Problemas prácticos, que traslapan culturas y muchas veces

poner.ip.figt" la e*istencia humana (por ejemplo catástrofes
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naturales y hambrunas) pueden llevar hacía una comunicación
intercultural obligatoria. En estos casos, cuando la comunicación
intercultural es conveniente, se puede intentar poner los diferentes
órdenes de relevancia en superposición o intentár acercar racionali-
dades que están en conflicto entre ellos a través de modos de
interpreüación análogos y a través de puntos de referencia.

El último marco de referencia de comprensión intercurtural
debería ser motivado étnicamente: er logro ie la acción colectiva
para la solución de problemas concretos.

Es.to-presupone la voluntad de comunicación y er respero
mutuo de las ideas, motivos y objetivos de todas hs óontrapartes
y fa aprobación de su aspiració n aia realización autodeterminada de
estos ideales. una acción comunicativa tolerante de esta manera va
a superar fronteras sin derribarlas. Esto lleva al enriquecimiento de
l-a penetración mutua, pero conservando ra conc¡encia de la
fragilidad de una gperació; difícil. con las palabras del antropotogo
{ó-pping, este esfuerzo difícil quiere upoyar una vital persiectiva
del amor hacia lo especifico .o.o -or"r áer diátogo, .oyu-iqu"ru
consiste en las muchas referencias alternatiiar uÍ ,.niido,
desarrolladas de diferente manera.



ELABORACION Y FUNCIONES DE

UN DISCURSO ANTROPOLOGICO
INTERCULTURAL EN EL MARCO DE

UN PROGRAMA DE EDUCACION
INTERCULURAL BILINGÜE EN EL

PERU

Una forma de valoraciÓn social y cultural
de la investigaciÓn

Jurgen Grcch¿

Introducción

<En contradicción abierta con los conocimientos que ella

produce,laetnologiasometetodavíafrecuentementesuidentidad,
Ir'*i.rio" I ,u d""u.ttir a la existencia de las sociedades "primiti-

vas,,. Esta percepción teóricamente injustificable expresa la dificul-

tad de concebir para esta disciplina u-na razón de ser pnictica en el

mundo contemporáneo. Sin embargo, la definición de una "comu-

"iá"J "",ropoülogica" 
implica -t"*bi¿r, sus responsabilidadesr.

ir p". 
"t,u, 

frur.! q"" C' Guille-Escuret resume su artículo:

"Una investigación perdida en su tiempo: la etnologia inaplicada"

(lgg0). Elh! son "l 
,igr,o de una inquietud profesional nueva

-inclusive si, por cierios lados' retoma temas antiguos- que

.;;;;;";l-auá, de estas líneas, y esto aún más que en el campo

á;[.tp"cialidad, la antropologia a atonista y particularmente

ro3
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en Francia, donde la sociedad "primitiva" es todavía el objeto casi
exclusivo de la atención de los investigaclores, y la tendencia
aplicada de su ciencia considerada como el atiibuto de una
antropologia "provincial" ( Chau me il, 1992: 368) l.

El presente artÍculo, sin entrar en una discusión detallada
sobre los puntos de acuerdo y de divergencia con el anárisis y ras
posiciones de Guille-Escuret, pretende ser una respuesta positiva,
concreta a esta preocupación (respuesta que, además, completa las
conclusiones del autor citado, más que Ll oporr"rre), mostrando
una vÍa posible ,para una antropologÍa que acepta, como parte
constitutiva de ella misma, "la razón de sér pnictica en el mundo
contemporáneo". La vía que el autor expone se abre a partir del
momento en que Ja antropología no concibe más su producto
intelectual, "científico", como interesante exclusivamenü para la
sociedad de donde es originaria, pero para la que es ',tradicional-
mente" su objeto de estudio. una posiCión tal ionlleva dos conse-
cuencias. Primeramente, el antropólogo que dirige su discurso
"profesional" hacia esa sociedad, áebe tener en cuenta su estado
real actual, que n9 es ya reducible a una sociedad .,primitiva,,, ,.tri_
bal", pero que debe ser comprendida como una forma históri-
camente evolucionada a partir de ésta y, de hecho inseparable,
inclusive en su funcionamiento interrro y .n el rol que juegan
actualmente sus elementos "todavÍa" tradicionales (es hecir, más
bien, de "apariencia tradicional"), de ras relaciones qu" -unti.n"ncon la sociedad circundante, "nacional" y l^ civilizadión rndustrial
occidenul. Tomar en cuenta esta realidah actual significa pregun-
tarse sobre la definición teórica de la forma y de los"contenidos de
las transformaciones actuales de ras socieáades tribales amazó-
nigas, y que los dirigentes indios de las nuevas organizaciones
políticas en el Perú se refieren con los términos de:'pueblos" y
de "nacionalidades". segundo, hacer un discurso 

"n,.ápologiao,"cien¡.ífico", a estas "transformaciones actuales de las sociedades
tribales" significa producir un sentido para los miembros de este
tipo de "sociedad", es decir, producir ionocimientos y compren-
siones que- sean pertinentes para ellos, al mismo tiempo que lo
son para el que los produce y que pertenece por lo g"rr"."i u un
tipo de sociedad diferente, aquei, qüe precisamenre, ácabamos de
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llamar de manera genérica, "circundante" (de los pueblos indí-

genas), "nacional" y "occidental", y quien, podemos. suponer'

i*t;;;. hoy en diá todas las organizaciones sociales de nuestro

planeü (para retom". orru expresién del autor inicialmente citada)'

En esta última perspectiva, la concepción misma de la.natu-

ralezacientífica del dilcurso antropológico !e 
"n.u.ntra 

modificada'

in iog". de definirse al interior de los marcos de comunicación

social de nuestra sociedad occidental, donde cumple sus funciones

dentro de las tradiciones intelectuales y académicas propias a dicha

sociedad, ella deberá definirse en el marco de la comunicación

intercultural (o eventualmente intersocietal' si se acepta este

,r.ologirrno) y en relación con la función que le incumbirá' La

rblatiiización de la cientificidad misma de la antropologfa no es

iino el resultado de una aplicación más consecuente y "práctica"

á;i"p;i;;i* J. ..r"iiu¡sáo cultutal, que define la posición de

Dartida de iodo trabaio antropológico tooáetno. Ella es la condición,

I-"".r,r" parecer, dó h trasóendéncia "ptáctica" del etnocentrismo

funcional i. ,ru.rtro discurso an*opológico académico' Si esto no

ha sido percibido con suficiente ilariáad, es que-al hablar de

discurso, .o, he.os irrt...r"do más en lo que ésie dice que en lo

que hace, y sin considerar en qué medida lo que dice está determl-

l"á" *at por los objetivos apúntados que por lo que hace'

El subtítulo de este trabajo evoca una problemálic1 institu-

cional (la cual, aclemás, no está tamPoco ausente de la discusión

;di";; por Guille-Escuret)' El hécho de que' desde.tiempos

i".i.t i.r, .i cNns (ó."i- Nacional de la Investigación Cientffica)

tieneencuenuypromovióactividadesdevalorizacióneconómica'
social y culturaÍ, e instauró una comisión de evaluación específica

que examina este *O.ll" en la carrera del investigador' deja

pensar que en ar,t.ópología, al menos en el marco de este

irg*itt!, se abre un campo para una nueva estrategia de inves-

ffi.ion, io.,de los produitos mismos y los efectos "prácticos"

ñ;á"; ser considerádo, .orno .,valorizando" la investigación en

io, .urnpo, económicos, sociales y/o culturales -y por extensión'

diriamos, interculturales. La primera parte de este trabajo se

p-p"t. 
"Uicar 

la vía anunciadra continuación bajo esta luz'



196 / Elaboración y funciones de un discurso anrropológico

1. Definición de perspecriva

Para un antropólogo especializado en el estudio de las
sociedades indÍgenas amazónicas,la valorización social y cultural
de estas investigaciones puede efectuarse por dos vías'opuestas,
las cuales tendrán sus propios limites debid-o al medio social en la
cual se realizan y -de manera inseparable- a la posición que ocupa
el investigador en relación a ese médio.

1.1. La vía intracultural

Por un lado, el antropólogo amazonista puede difundir sus
conocim-ientos y su visión sobre las sociedades indígenas, que
son el fruto de sus investigaciones, en su propiá sociedacl
occidental, industrial, europea, francesa. Este especialista deberá
entonces, adaptar su discurso al interior de esia sociedad (por
todos los medios: iconográficos, sonoros, museográficos, ...) p"o
un grupo-meta sociológico: el sector social particular qué et
escogiÓ como interlocutor: una ciudad o una comuna, una asocia-
ción, una escuela, una rama profesional, o, en el caso de libros o de
vulgarización, un cierto público de lectores definido en términos de
edad, centros de interés (en relación con los modos temáticos), cle
cultura, etc....

. - Resaltemos, para nuestro propósito, que la ,,vulgarización"
o difusión al gran público de lós iesultados de la iníestigación
puede motivar, a su vez, actividades de investigación, en la riedida
en que la caracterización de los grupos-me á y la adaptación (o
mayor eficiencia) de los medios dé cómun¡cación se convier[an en
sus objetos (ciencias de la comunicación).

l'2. Este discurso de valorización social (efecto sobre un
sector social determinado) y cultural (efecto informante) con_
trastará con otros dos tipos de discurso -aquellos de naturaleza
"científica"- cuyas caracterÍst.icas difieren igualmente por su
finalidad y los grupos-mera.
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o bien se dirige al medio acadérnico de especialistas de su

profesión, torna posñión en relación a la situación de los cuestio-

namientos que se popone tratar y se inserta por ese lado en la

tradición académiCa áe su disciplina con la cual se encuentra

confrontado en su propia sociedad. El participa entonces en el
,,discurso de la antrópoiogía" tal cual es comúnmente entendidc ¡
aceptado por el antropólogo profesional' (Esta presentación

uniiaria nó e*cluye en lo *ás mínimo un análisis de los discur-

sos al interior de ia disciplina que conduciría a un registro de di-

versidad más específica).

o bien se dirige a especialistas de otras disciplinas científicas

en el marco de una-investigación interdisciplinaria, cuyo discurso

disciplinario resultante seria ya sea de naturaleza complementaria

y adáptada a los interlocutores no-antropólogos "(el marco sería

.nton..r llamado pluridisciplinario)", ya sea de naturaleza integta'

da, lo que supone la elaboración y manipulación de.c.onceptos

.o-rr..r aún cuando esta oposición se manifieste más bien como

h d. existe entre los polos de- atrac-ción hacia los cuales pueden

t.ná.r, en proporcioneó varias, las esfuerzos del diálogo interdisci-

plinario dentro de un equiPo.

De este último discurso3, juntaremos, siempre distinguien-

do, aquél de las diferentes etnociencias donde el investigador

integra en su aparato conceptual, los conceptos de ciencias que le

p..-it.n descubrir y explicar- col -rn3yor 
precisión un aspecto

seleccionado y circuíscriio de la globalidad real en una sociedad
;pri*itin"" dónde la comprensión "total", o al menos totalizante'

", 
urro de los objetivos deilarados de la antropologfa. De estas "fo-

calizaciones" sobre aspectos limitados de una cultura nacieron las

etnociencias: etno-botiinica, -zoología, -ecologia, -psiquiatría' -lin-
güística, etc.... las cuales son consideradas ramas de la antropo-

íogia, y que, a diferencia del discurso interdisciplinario -y con más

,^ZOÁ, di aquel que busca la integración conceptual sobre aquél

qu" ti."a" hacia ü complementariédad-, disponen actualmente de

marcos institucionales reconocidos y de aparatos conceptuales

constituidos e integrados en los curriculums de formación ("disci-
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plinas universitarias", reproducción de una herencia de conoci-
mientos), en momentos en que el esfuerzo interdisciplinario
tiende hacia la creación de nuevos conceptos, los cuales coi."rpon-
den a nuevos recortes de lo real, es decir hacia la creación de
nuevos modos de comprensión de lo real que rebasan la trama
analítica de las disciplinas científicas constiruiáas.

2. L.a vía intercultural

Desde un punto de vista estrictamente lógico, o más
precisamente topológico, podemos considerar la orientación del
discurso antropológico, no dirigida hacia la sociedad de origen del
investigador, sino en sentido inverso, hacia aquélla que fu" su
objeto de estudio. una tal propuesta sorprendi sin duda, hasra
choca, a más de un antropólogo, puesto que, en efecto, no ha sido
formulada y ha suscitado todav¡a-menos vocaciones. sin embargo,
para un arrtropólogo que asume como un a priori Jundamentaldo
su actitud cientÍfica frente a las sociedades ñumanis, el principo
del relativismo cultural, el surgimiento de esta propü.rtu .t
totalmente lógico, a partir del momento en que posiuraria la
coherencia entre su decir científico 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 más necesaria

l¡a que- pole- en juego otras dos nociones centrales en antropo-
logia, las del intercambio y reciprocidad: los dones, la materia
prima de toda reflexión antropológica, provienen de la socieclad que
nunca ha sido beneficiaria del producto elaboradoí. y es ésta
pregunta sobre el regreso, del equilibrio de la relación enrre la
sociedad india y el antropólogo, enrre el objero y el tema de la
investigación, que hace un gran número de indios hoy en día en la
amazonía peruana. (cJ Gasché,I992b: I4).

La figura topológica enunciada toma asÍ su valor .,real" 
en

una coyuntura histórica especifica y concreta, en el modelo de "la
choza vacía" del estructuralista gue en tanto significante de un real
potencial, producido 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 histórico observable corres-

pondiente a la posición estructural vacía'

En los pánafos siguientes (II), resumiré los factores

sociales más significativos le la coyuntura histórica que hicieron

posible -rro tólu-ente pensar concretamento' sino más aún

iealizar de manera institucionaltzada- la elaboración de un discurso

antropológico orientado hacia esas "sociedades" que,por otro lado'

sor, ú fueirte y la referencia objetiva del saber y de las interpreta-

ciones del antropólogo amazonista.

Esta coyuntura (198'1) se encuentra evocada bajo el aspecto

más aparente de las demandas rnúltiples formuladas por actores

sociales en marcos institucionales y áe problematización, donde

se expresan y manifiestan las insátisfaóciones, las crfticas y- la

U,itqt'"a" de álternativas que dan origen a la demanda' y de los

cualls resumiré el trazado histórico reciente. Demostraré a

continuación (III) cómo, en el marco de un programa de inves-

,,S".1áiifgg5-87) que contestabaaestas demandas, se realizó la

pii*"ru tentativa y experie-ncia de.l discurso antropológico

inte.cultural, y cómo el resultado mismo de esta investigación

-un curriculum para la formación de instructores indios y su

justificación antrópológica y pedagógica- ha creado una nueva

áemanda de tal disiurso"así óo-o di ú profundización y detalle de

las condiciones para su elaboración. Finalmente, describiré (IV) el

nuevo marco -el Programa de Formación de lnstructores

especializados en Educaclón Bilingüe e Intercultural-, en el cual se

;á;S;" esta elaboración (1988-...), los *iterios que- la rigen, el

pro.Jto que ha seguido, así como el rol que juegan la investiga-

liO. urr,üpológici'como proceso y los Conocimientos que ella

produce .o-o iesultado' Éste último punt-o pgndni en evidencia

io, n"*o, que mantiene esta actividad con las distintas posiciones

teóricas, así como el efecto de retrealimentación que ejerce sobre

éstas. concluiré evocando algunos asPectos de los resultados y

perspectivas futuras del Programa.
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La coyuntura histórica

El marco de la ilemanda universitaria

En julio de 1984, el auror fue puesto a disposición de la
Universidad Nacional de la AmazonÍa Peruana (UNAp) en
Iquitos, la cual había solicitado al CNRS su colaboración para la
puesta en marcha del Centro de Investigación AntropolOgicá de la
Amazonía Peruana (CIAAP) y para su dirección duranre la fase
inicial de su funcionamiento prevista para ese entonces de tres
años. Una convención firmada por el CNRS y la UNAP formaliza-
ba esta cooperación institucional.

El Centro habÍa sido creado sobre papel y sus objetivos
fi¡ados el momento mismo de la fundación de la universidad, pero
su funcionamiento no entró en vigor inmediatamente. 25 años
pasaron antes de que se me encomendara su dirección, y los
objetivos aún válidos sobre papel no correspondian más a la
visión que se podía tener sobre la problemática amazónica a raíz
de los cambios históricos, de las investigaciones efectuadas entre
tanto, y, en particular, de la nueva concepción de desarrollo que
tomaba en cuenta el rol determinante de los factores ecológicos.

Mi primera gestión consistía entonces en interrogarme
sobre la finalidad de dicho organismo, el cual, en el Perú, era el
primero de carácter académico al estar ubicado en el corazón
mismo de la AmazonÍa, y en establecer quién permitió la asocia-
ción de personalidades científicas peruanas con actores sociales
concernidos por la investigación antropológica en la formulación
de nuevos objetivos para este Ceútro.

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 Amazonía: antropólogos, ecologistas, agró-
nomos, teólogos y pedagogos; por otro lado, delegados de orga-
nizaciones representativas de poblaciones indígenas y mestizas de
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la Amazonía, quienes, bajo la forma de federaciones o de comités

de productores, vieron el dÍa en la década de los 70 o a principios

de la siguiente. La labor de los primeros fue la de presentar

balances=sobre los últimos 25 años (es decir' desde la fundación

de la universidad): l) en el campo de la investigación dentro de

las disciplinas respectivas, a fin de abrir perspectivas concretas

para nuevos proyectos de investigación, interdisciplinarios en lo

posible, y en las cuales la antropología aseguraria tomar en cuenta

ias realidades sociales actuales de las poblaciones indígenas y

mestizas de la región; 2) en el campo del desarrollo amazÓnico, a

fin de asignar las labores para una antropología que participa en

los proceios históricos fomentados por los actores -políticos e

instiiucionales- del desarrollo. Los segundos fueron invitados a

presentar una reseña histórica de su movimiento y un balance de

ias actividades realizadas desde su formación. Ambos debieron

tomar posición frente a un texto' redactado por mi mismo, y que

contenía una propuesta en cuanto al tipo de investigación
antropológica que- convenÍa aplicar en el marco del GIAAP,

teniendo ett cuettta una cierta visión de la realidad social amazónica

y del lugar que ocupaba el Centro en la configuración institucional

regional y nacionáI. El debate sobre este texto resultó en un

do-cumenio de base que fue elaborado colectivamente por todos los

participantes, el cuai fijaba los nuevos objetivos del CIAAP y la
brientaiiOn que debían tomar las investigaciones. Los actos de este

coloquio, qui reunfan el conjunto de las contribuciones, las tomas

de pósición y el documento final, fueron publicados en 1986

gr"óiu, a los aportes de Legs Lelong-CNRS y-del Programa MAB

áe h UNESCO por J. M. Airoyo, representando a la Universidad,

y mio, bajo el título "Balances amazónicos, enfoques antro-
pológicos" (Gasché 6r Arroyo, 1986).

El documento de base recomendaba, entre otras, que el

destino y ejecución de las investigaciones se realicen en coordina-

ción con ús sociedades indÍgenas, de manera que los resultados

contribuyesen a un conocimiento más amplio, entre los miem-

bros de éstas sociedades, de los procesos históricos y de la situa-

ción actual. Una tal recomendación es el testimonio de la participa-

ción de los dirigentes indígenas en dicho evento "académico"'
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Que dicha participación, ni tampoco esta parte de recomen-
daciones, no haya levantado objeción entre los científicos peruanos
reunidos para esta ocasión, más al contrario fue bienvenida, nos
hace pensar que esto se traf.a de un factor suplementario de la
coyuntura histórica propicia al diálogo entre la antropología y los
pueblos estudiados, que me limito a mencionar sin analizar, por
contraste, en alguna medida, puesto que sin duda, no encontrarían
la misma acogida consensual en un medio interdisciplinario en
Francia.

El marco ile la demanda indtgena

Constatamos con la ayuda de este ejemplo preciso, que la
emergencia de organizaciones representativas indígenas en la
Amazonía, 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", más
corriente en nuestra profesión)- crea condiciones sociales y
políticas nuevas para el futuro de estos pueblos en cuyo seno la
antropología es ella también evaluada en el marco general del
examen crítico 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 evaluación que nació una nueva demanda dirigida a la antropo-
logía, y que ha sido expresada en los f.extos de los líderes
indígenas. R. Casanto y E. Nugkuag, como en el de la confedera-
ción general indÍgena AIDESEP en las Actas del Coloquio. Esta
demanda esta, a su [urno, directamente ligada a las reivindica-
ciones y a los objetivos que habían motivado la transformación de
estas federaciones, y Ia cual, al mismo tiempo que formula la
finalidad de la actividad de investigación (resultados elaborados y
formulados de tal manera que procuren al interlocutor y
participante indígena criterios para la toma de decisiones, defensa
del temitorio, recuperación de conocimientos tradicionales y reva-
lorización de la propia cultura) pone las condiciones de su realiza-
ción (participación en la formulación del tema de la investigación,
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de la formación/capacitación en la búsqueda de personal indígena,

del control sobre los resultados).

El movimiento de las organizaciones indlgenas amazónicas,

que surgió en los setenta, fue ampliándose hasta formar nuevas

flderaciónes, cuyas bases eran regionales más que étnicas,-dado

que por ejemplo, un cierto número de ellas abarca comunidades de

,r,ar-d" un pueblo, ubicadas en una misma región o en una

misma "o..,i" 
fluvial. A principios de los años 80, se creó la

confederación AIDESEP (Asociación Interétnica de Desarrollo cle la

selva Peruana) que agrupaba las federaciones a nivel nacional.

Actualmente existen ró ¿é ellas. En 1986, una segunda confedera-

ción, coNAP (Confederación de Nacionalidades Amazónicas del

Perú) fue fundada bajo el impulso de una ONG peruana

no-indigena, la cual logro reunir un cierto número -:pero inferior-
de federáciones. En t9d4, el movimiento indfgena, como sucedió en

palses vecinos amazónicos, formó la COICA (Coordinadora de las

brganizaciones Indígenas de la Cuenca Amazónica) que agrupa las

.oñf.d.o"iones nacionales boliviana, brasileña, colombiana, ecua-

toriana y peruana (AIDESEP), la cual se convirtió en interlocutora

indigená áe instancias políticas y administrativas internacionales

taleJcomo la ONU y el Traudo de Cooperación Amazónica'

En el Perú, las federaciones y la confederación AIDESEP

adquirieron suficiente peso en el transcurso de los últimos años,

lo que les ha permitido que sus reivindicaciones sean tomadas en

.rr.rrt por la ad-it irt.uóiOn pUblica. Numerosas son las conven-

ciones que fueron firmadas con los ministerios y otras instancias

gubernamentales, tanto a nivel regional y departamental como a

áivel nacional, y cuyo objetivo es el de coordinar acciones en

beneficio de la población indígena en materia como el otorgamiento

de títulos de piopiedad de tierras, servicios de salud, educación,

registro civil y otórgamiento de documentos de identidad, etc. En

la"mayoria dL casos para este tipo de programas conjuntos, la

organízación indígena se beneficia de un aporte financiero de una

OÑG extranjera, pero la cual es administrada por ella misma, y

cuyos fondos completan aquellos puestos a disposición por el

goLi...,o. En todoi los casos, dirigentes o personas designadas
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especialmente para este fin, participan activamente tanto en la
elaboración de programas como en su ejecución. Estos constitu-
yen también, pues, experiencias que contribuyen a la formación
de personal indígena.

El marco ile la ilemanila eilucativa

Las recomendaciones del coloquio y la demanda de los diri-
gentes indígenas habrán pronto renido la oportunidad de recibir
una respuesta concreta y positiva que ponía a prueba la capacidad
de los investigadores de dar seguimienr.o a las espectativas asi
formuladas.

Desde 1985, el Instituto Superior Pedagógico Lorero (ISPL)
en Iquitos manifestó su propyecto de crear un programa
específico destinado a la formación de instructores especializados
en educación bilingüe e intercultural. Este proyecto nació -<omo
otros en este paÍs, pero en el seno de otras instituciones (UNAP-
Iquitos, Universidad de San Marcos-Lima, CIAAP-Lima, Mi-
nisterio de Educación/Cooperación Técnica Alemana-Puno)- del
deseo de concebir y de poner en marcha un nuevo tipo de
educación primaria en un medio urbano como respuesta a las
múltiples criticas expresadas por los educadores, lingüistas y an-
ropólogos a lo largo de los años setenta contra elsistema educati-
vo bilingüe que el gobierno peruano había permitido tenga lugar
en los años cincuenta bajo la conducción de la organización mi-
sionera estadounidense "Summer Institute of Linguistics (SIL)".

Estas crÍticas comprenden aquéllas de ciertos líderes
indígenas que habian experimentado en carne propia este sistema
y que aparte del bajo nivel que presentaban los niños, los respon-
sabilizaban a menudo del daño, de manera exclusiva -los efectos
degradantes sobre su sociedad y cultura: pérdida del idioma
indígena (a pesar de llamarse "bilingüe"), amalgama en la práctica,
entre educación primaria y evangelización que conlleva la imposi-
ción de valores extraños y el desprecio de su herencia cultural, en
la cual ciertas practicas y "creencias" eran juzgadas incompatibles
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con el código moral y la fe cristiana y por lo tanto censuradas,

prácticamente prohibidas por los lingüistas misioneros que

habÍan 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 Pedagógico, homólogo de nuestras Escuelas

Normales de Instructo.á,-pr"t.ndía elaborar un currlculum de

educación primaria interculiural y bilingüe que-se-a "adaptado" a

las realidades sociales, culturales y lingüfsticas de la región y que

,.rpo"a" a hs aspiraciones de su población. con ese objetivo se

deseaba tealizat investigaciones sobre el terreno' en cuyos

resultados se debían 
"rrcoltr"t 

los términos justificativos a fin de

apoyar al nuevo curriculum. con este fin se orientó al cl"AAP.

Me parece entonces haber encontrado allí un terreno de

entendimiento y de motivación común que permitió concebir una

investigación que responda a la vez a las resoluciones de la

.orrt.oi"rria universitaria, a las aspiraciones indígenas y a la

demanda del ISPL, por lo tanto una investigación completa y que

ademas debía ser pluridisciplinaria, en el sentido de una comple-

mentariedad entre las diferéntes disciplinas concernientes (antro-

pololiu, socio-lingüística, pedagogia) y ofrecer la oportunidad en

este nuevo centro, primerametti. át participar activamente-en las

pr.o.upu.iones de io, u"tot.t regionales en su búsqueda de pro-

puestas nuevas, de alternativas-educativas eventuales y, en

;*;á" lugar, de jugar un papel propiamente antropológico en la

.Jdid" 
"r,-qu. 

se-iniegrariá en su trába¡o y en sus resultados, la

prJi.-a,i.á d" h divJrsidad étnica, que fue generalmente descui-

á"d" o ignorada en los proyectos de ús decisiones institucionales

locales. Éor lo tanto, diienar un currículum para los instructores

;árg."* adaptado a la realidad cultural, social y lingüística en la

.o"l""l futuro profesional debía enseñar, significó tomar €n cuenta

la diversidad no solamente bajo el aspecto de su mosaico étnico

qu"."ru.t.ñzala población amazÓnica, sino aún bajo aquel de la

variedad de las situaciones de aculturación, en las cuales se

encuentran, según las regiones y los procesos históricos en las

que se desarrollaron las diferentes etnias, o segmentos de etnias.
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III. La primera experiencia

El "programa de investigación para la elaboración de un
currículum alternativo parala formación de instructores especiali-
zados en educación bilingüe e intercultural" ha sido puesto en
marcha en 1985, y presentó su currÍculum y su justificación
antropológica y pedagógica en agosro de 1987 (Gasché er al. 1987).

Esta investigación ha sido realizada en I regiones (7 federa-
ciones, 1l etnias), sobre el territorio arnazónico peruano desde el
Madre de Dios en el sur, hasta el Alto Marañ5¡ (I afluentes) en el
norte, desde la vertiente oriental de los Andes (río perené) al
oeste, hasta el Bajo Amazonas (rÍo Ampiyacu) al este. En cada
región trabajó un equipo local compuesto de al menos un
antropólogo, un pedagogo y entre uno y tres colaboradores
indígenas. El aspecto sociolingüístico ha sido tratado a modo de un
cuestionario obtenido gracias a la colaboración del Centro de
Investigación y Lingüística Aplicada de la Universidad de
San Marcos en Lima y que fue adaptada por nosorros a la
situación amazónica. El conjunto de trabajos fue financiado por
la universidad de lquitos, el CNRS (Legs Lelong, la "Inter-
american Foundation" y dos ONG americanos, "Cultural
Survival" y "Oxfam America".

No enunciaré aquí los remas de la investigación (cf. Gasché
1992b); me limito a evocar la forma como fue creado, a través de
esta primera experiencia, el discurso antropológico intercultural, y
los criterios que nos han guiado en esta gestión, la cual -hay que
reconocerlo- fue llevada a la época de un modo bastante menos
explícito de lo que hoy parece, mirándolo retrospectivamente. La
intuición en la programación 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 participación de los indios en la investigación ha
sido coordinada por la representación de las organizaciones: la
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confederación AIDESEP y las federaciones regionales' El primer

Daso consistia en pr.r.ít", el proyecto al congreso- anual de

iiiliSgp, .r el cuaf el presidente habÍa participado en el coloquio'

Y;p"# pues ,ef".ir.. " las posiciones- que había tomado y

p..r.n,u. .l proy".to a los delegados-de diferentes federaciones

como una respuesta de principio a l" dt*attda indÍgena^en la que

era necesario discutir 
"n 

lo toa.tivo los términos especfficos-de la

ejecución. La aceptación de la proposición abrió la vía a discu-

,ion., bilaterales ion los dirigentes de las federaciones que noso-

tros seleccionamos en el CIAAP para efectuar las investigaciones

en función de su importancia demográfica y de su situación

eeográfica, qu. norot.o, consideniba*oi ttptts"n-tativas del grado

i.i"""i¿. il áiversidad cultural. Con ellos fue planificado el segundo

¡iaso, nu"stra asistencia a los diferentes congresos regionales que

ellos consideraron indispensable, siendo dada la actitud crítica, una

,u"*" de rechazo hacia el trabajo del antropólogo que manifiesta la

ñú;ió" rural en muchas ,.!iot.-t de li Amazonfa (cf. Gasché,

igqZU'tf). Frente a esta critica, la finalidad de la investigación' es

á..i, 
"f 

hecho de que debía desembocar sobre la creación de una

;;;;. posibilidad' de formación para los jóvenes-indígenas'

constitü¡a el mejor argumento -lo cual, como lo describimos

anteriormente- no significaba que la población tuviera una

.o*pt.itiOn de la relicion entre la búsqueda .y 
1a. novedad del

rnurio educativo, por consiguiente de la necesidad de la primera'

Luego de cada congreso,los candidatos a la investigación' nu€stros

futu"ros colaboradoies fueron seleccionados de común acuerdo. De

;;i; ;;.ta se elaboró una convención, en la cual fueron

pi".ir"dot los aportes del proyecto -de 
la federación' (ayuda

iogística, present;ción ante hs áutoridades de las comunidades'

de"beres del colaborador indígena) y del CLAAP (indemnizaciones

áiuri"t, gastos de transporie, formación de la investigación'

presentación de los resultados).

El equipo de trabajo se conformó finalmente de nueve

antropologós (peruanos a éxcepción- de dos colegas, una francesa'

F. Mórin áe hGRAUUniversidad de Toulouse -y una argenrina,

y de mí mismo), cuatro pedagogos y 18 colaboradores indígenas

t,o¿o, sabían escribir y-la rnayor parte de ellos tenía al menos
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algunos años de escuela primaria), de los cuales diez llevaron
trabajo hasta su término. En una región, Madre de Dios,
investigación concluyó por fallas de los responsables locales.

Este primer ensayo de participación indígena en la investi-
gación antropológica y sociolingüística partió de presupuestos
modestos. La Antropología asume la diversidad social y cultural
del Hombre como punto de partida, como un apriori, y busca
descubrir detrás de esta diversidad, los principios o leyes que
permiten afirmar su unidad, asi como los lingüistas se encuentran
en la búsqueda 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 comprensión
de los hechos sociales que sea común a los colaboradores
indlgenas y a los antropólogos y que era necesario por lo tanto
elaborar una -aunque sea mÍnimamente-, si la experiencia se
realizaba y producfa un resultado. Esta elaboración imponía sus
coerciones a los procesos de investigación. Exigía de una parte, la
formación de categorías que permitieran a la vez, el inventario y
clasificación de los hechos, y por otra parte, gue su articulación
lógica fuese tal que produjera una comprensión de los hechos que
nos permitiesen hacer causa común con los dos actores. Esta
concepción extrema de la barrera cultural fue al menos moderada
por el hecho de que los colaboradores indígenas hablaban todos
español (aunque en niveles variables) y habían frecuentado la
escuela, de suerte que en el nivel del lenguaje y de cierus nociones
del sentido común refiriéndose a la vida cotidiana, nuestro diálogo
encontraba una base de apoyo inicial, sobre la cual las definiciones
podÍan ser formuladas de modo suficientemente claros para que
sean operacionales y funcionales en el desevolvimiento de la
cooperación. Los referentes reales que servían de base a la obser-
vación y que se trataba de inventariar, eran o bien ob¡etos
materiales (por ejemplo todos los objetos presentes en las casas
del pueblo); o bien las relaciones sociales que nosotros supimos
identificadas por la sociedad indígena misma (por ejemplo: rela-
ciones genealógicas, relaciones ceremoniales, relaciones de trabajo).
Introduciendo enseguida como rasgo distintivo el carácter tradi-
cional o propio de la etnia, versión moderna o introducida del

el
la
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exterior (sociedad nacional) para clasificar los fenómenos observa-

dos y notados, creamos el referente para una reflexión sobre los

cambios sociales: sus orígenes y la párspectiva del futuro' la cual

a su turno permitiría iniciar un debate sobre el rol de la educación

en los ."-Lio, observados y sobre su rol posible y deseado en la

perspectiva del futuro. Este resumen de ideas que nos guiaron en

íu oigun¿ución de esta investigación no toma en cuenta los

múltiples puntos del obstáculo que era necesario superar para

continuar construyendo cada etapa intermedia del razonamiento

hasta la redacción de las conclusiones en el curso de un seminario

final que reunía el conjunto de participantes'

Si los resultados nos ofrecieron un diagnóstico amplio

respecto a la variedad de situaciones de cambio social en aspectos

seleccionados de las prácticas sociales y culturales, el diálogo con

los caboradores indÍgenasr a lo largo del trabajo de investigación'

nos ha informado, alavez porque ha podido lograr eso y por sus

dificultades, aspectos que serán impo.tantes para-la concepciÓn del

currículum ,nirrno, plro más todavía por la de una pedagogía

intercultural.

Mencionaré algunas:

-La elaboración de categorías que llegan a ser operativas en

los procesos de reflexión y deinterprétación de los hechos sociales

que'ellas engloban es relátivamente cómoda si se llega a controlar

,urr",,,"nt. .I pto..to, y al interior de éste, el empleo de criterios y

referentes 
"*piricos 

que sean comunes (no será sino al nivel del

más pequeño'denominador común) a los dos actores en relación

intercultural.

-Los colaboradores ináígenas manifestaron su maestría en

las categorías del razonamiento a través de los trabajos de

clasificaáon y de ordenamiento gráfico, así como la forma de

expresión oá .n español regionál a menudo teñido de fuertes

interferencias de su lengua tnut..n" indígena, pero tenían grandes

dificultades al expresarse por escrito.
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-La validez de un razonamiento producido sobre un aspecto
real social no se vuelve automáticamente productivo o aplicable en
otros aspectos de la realidad por el indígena que la ha experimenta-
do y menos todavía en relación con una visión holística 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 educación. Uno de los obstáculos
era la concepción específica que tenían los interlocutores indÍgenas
de la educación, 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 socialización y de aprendizaje que se daba en las
sociedades indígenás antes de la introducción de la escuela, y que
se da hoy dÍa en el cuadro familiar y comunitario de los pueblos.
Este ejemplo muestra la mzón por la cual el trabajo de elaboración
conceptual común es el fundamento positivo de un diálogo
intercultural que se vuelve productivo, es decir, en el que los
contenidos llegan a ser instrumentos intelectuales para el análisis
y la interpretación del mundo en función de las necesidades
situacionales y prácticas de los actores implicados.

El conocimiento de la sociedad indígena tradicional aparecía
vacio para los representantes actuales de los pueblos indígenas.
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 etnognificas; o bien conociéndo-
los no los reconocÍa explícitamente, y que en verdad los niega
delante de un interlocutor no-indígena o un indÍgena de otra etnia.
El primer fenómeno tiene sus orígenes en el cambio social, la
desaparición de objetos, el abandono de normas y de prácticas, la
no transmisión de ciertas sabidurías (debidas en parte precisa-
mente, a la implantación de las escuelas a gran escala); el segundo
encuentra su explicación en la represión 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
educación escolar. Nos encontramos delante de uno de los
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aspectos característicos de la relación de dominación en la cual se

"rr.u"rrtrun 
las sociedades indígenas (o más precisamente sus

circunstancias actuales modificadas por la historia reciente) en

;;i;;ió" a la sociedad englobante peruana5. Por la creación de un

,ru.uo sistema de educacñn escolaiizada' que según los deseos de

las organizaciones indígenas,,"recupera" y "revalotiza" la CUltura

pr"pii de los pueblos indíge-nas, esos dos tipos de vacíos mani-

ii"rio, determinaron las diferentes estrategias -y en ese. caso

;;i.ú"- sobre lo que va a suceder para remediar a aquella del

orimer tipo, la estraiegia será de búsqueda y de aprendizaie; para

;";;;t ei obstaculo qi" s. manifiesta en la segunda' la represión

o áu,o..nrura, la estrategia será de naturaleza pedagógica y los

i¿t¿ot de naturale"a antropológica; y es por esta combinaciÓn

q". * p"ár¿ definir lo que- yo llámaria el trabajo etneanalítico,

término que €voca un paralélis1o col el trabajo "psicoanalítico"

oor el freiho de que ,. ritú" en el nivel de un compromiso con los

í;";; e-ocional"s suscitados por las nociones culturales

El conjunto de antecedentes -antropológicos' socio-

lingüísticosypedagogicos-.recogidosenlasdiferentesregiones,
isu"al que fos óUieñvó f¡ados pór hs organizaciones indígenas,

;?;J;id;d" r'.f.r.r,.ia en la elaboración de la proposición del

nuevo currículum, al igual que su justificación' Esta comprende

en el dominio angopolégico, una sintesis de las características de

ias sociedades tribaüs añrazónicas y el impacto_de los diferentes

factores históricos que conribuyeron a su modificaciÓn, -síntesis

q*-il; lo.mulada'de tal ,utitt que sus términos' en que el

.'o.r¡r.rrr,o lógicamente articulado debia servir de cuadro conceptual

"i 
áafiri, ócial tal como había sido contemplado en el "area de

ior-acion" llamada "antropología del currículum". Esto a tftulo de

hipótesis, pues fue bien comprendido que toda la proposición era

de car¿ctei experimental y debía por consiguiente ser puesta a

p*.¡" en la practica con los futuios alumnos y ser co-rregida o

Lu¡urtuau .n .l .u.ro de su aplicación. Toda esta parte-final de la

ii-i.riie".ion vio la luz en tóAZ. et conjunto-de resultados que

.o*ptJna. la nueva proposición cur-ricular' fue presentada' en

.rt. *irrno fin de ano, en el Instituto Superior pedagógico Loreto,

en la Confederación lndígena AIDESEP, igual que en las federa-
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ciones regionales que habían participado en el proyecto (Gasché y
al., 1987).

Por otra parte, los estudios detallados de las regiones no
han podido ser preparados para la publicación, y esto por una
causa mayor: la puesta en marcha del programa de formación
llegó a ser prioritario para la Confederación, y, si debía hacerse en
el espíritu que habÍa presidido la conducción de la invesrigación, el
nuevo programa iba a comprometer a una gran parte de las
fuerzas intelectuales que habían ya contribuido a su elaboración.

En efecto, la Confederación Indígena, ha hecho suya la
proposición y presionó a que ella sea puesta en marcha. El
programa fue dado al Instituto Pedagógico, pero la Confederación
quería guardar el control de la ejecución. Empezó entonces una
serie de acuerdos y tnimites a nivel ministerial, regional y nacio-
nal, en los cuales el presidente de la confederación se beneficiaba de
todo el mantenimiento del equipo científico que yo dirigía entonces
en el CIAAP, aquel del director del Instituto Pedagógico, igual que
de una ONG italiana, "Terra Nuova", que rápidamente se declaró
dispuesta a asumir una gran parte del financiamiento que implica-
ba la creación del "Programa de Formación de Maestros Bilingües
de la Amazonía Peruana (PFMB)". Por consiguiente, una vez
remitido el documento final y antes de que me haya puesto a
disposición del CNRS, fue necesario bosquejar y esta vez junto
con los dirigentes indÍgenas, el organigrama, el plan de funciona-
miento y las necesidades de personal del futuro PFMB por toda la
duración del primer ciclo de formación, es decir seis años, igual
que su presupuesto por el mismo lapso de tiempo. Este trabajo
fue bien llevado de tal suerte gue se podÍa planificar para enero
de 1988 el inicio de la búsqueda del personal de enseñanza
(antropólogos, lingüistas, pedagogos, matemáticos, etc.) y para
marzo del mismo año, el inicio de las primeras actividades
del programa: un ciclo de formación para el nuevo equipo de
docentes contratados, antes de que se inicien en junio los cursos
de la primera promoción de estudiantes seleccionados por un
concurso.



Jürgen G?sche' / 2I3

A esta selección -como antes con la de "especialistas

indígenas", prestigiosos conocedores de su cultura y de su lengua

y q;e iban a t"t patte del cuerpo de-docentes- debian participar

íoJáirig"ntes de üs federacionei locales concernientes, lo cual era

una foima de parricipación directa y de responsabilidades de esas

instancias indígenas, en la marcha del nuevo proglam-al y una

manera de fománmr el debate sobre la educación en las diferentes

poblaciones indígenas (Gasché, 1992b: 8-9)'

IV. La experiencia en marcha

7. El marco institucional

Hacia finales del año 1987, cuando mi puesta a disposición el

CNRS y de la universidad Nacional de la Amazonla Peruana en

Iquitoí llegó a su fin, la Confederación Indlgena AIDESEP se

dirigió 
" 

,o*u.r al CNRS pidiendo-mi colaboración para participar

." T" dirección del "Prógrama de Formación de Maestros Bi-

lingües" durante seis años, que correspondfan a la duración del ci-

clo" de formación de la primera promoción de instructores

indígenas. La dirección cientlfica respondió positivamente-a esta

á".in¿u, pero limitando mi contrato a res años (1988-1990) y

formalizánáolo con la mediación 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 cientÍficas'

El programa comenzó a funcionar en 1988 sobre la base de

uru .onrr..ción que fue firmada por el Ministerio de Educación

Nacional peruanó, el gobierno regional de Loreto (Amazonia

peruana), la confederacién indígena amazónica AIDESEP y la ONG

italiana "Terra Nuova" igual que sobre la autorización de su

funcionamiento en tanto que programa experimental_acordado por

el Ministerio, lo que daba ún uáloi oficial al titulo profesional que el

programa iba a entregar.

En el financiamiento part.icipan todas las instancias

mencionadas, a las cuales, en el curso de los cinco últimos años,
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se han unido otras instituciones: un organismo de cooperación
técnica holandés una ONG holandesa y un ONG noruego. El
Programa también se ha beneficiado de aportes económicos de la
CEE (canalizado por "Terra Nuova") y del programa "El hombre
y la biósfera" de la UNESCO (instalación de un rerreno de experi-
mentación agrícola y de ensayos montados con fines pedagó-
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 lingüísticas (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 número -120 en el
momento actual- depende de los recursos disponibles.

Los estudios del primero al tercer año, se desarrollan en un
ciclo de enseñanza escolarizada en lquitos, de cuatro a cinco meses,
y dos ciclos no-escolarizados en los pueblos indígenas de las
regiones respectivas, donde los alumnos, con la orientación de los
docentes-tutores que los acompañan durante cuatro meses,
realizan las investigaciones y prácticas pedagógicas. El cuarto año
ha sido dedicado a la elaboración de una nueva proposición de
currículum para la enseñanza primaria, lo cual demanda la
presencia de los alumnos en Iquitos durante todo el año escolar;
en el curso del quinto año, los estudiantes pasan su período de
prueba pedagógica durante los ciclos no-escolarizados asumiendo
la enseñanza en una escuela primaria de su etnia. Esta prueba
continúa el año siguiente, duranté el cual deberán igualmente
elaborar una tesis, según los reglamentos de las Escuelas Nor-
males peruanas, exigida para la obtención del tÍtulo profesional.
Los estudios durante los ciclos escolarizados son organizados por
"áreas de formación" que son en número de ocho. Se las llamó al
principio: anropología, educación, lingüÍstica (que comprende
también la enseñanza del español), ecologÍa (que engloba las
ciencias naturales), historia, matemáticas, artes y desarrollo
corporal.
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El programa ha sido evaluado dos veces, en 1989 y en 1992'

por un 
"qutóo 

de evaluación llamado "Equipo Técnico Asesor",

Ioy. fo-pori.ion ha variado cadavez, pero que traía a personali-

daies del exterior, peruanas y extranjeras' expertas-en las discipli-

nas y familiarizadas en la medida de lo posible con la problemática

de la educación bilingüe intercultural.

La dirección del Programa es asegurada por un Comité

Director compu€sto de cua-tro miembroi, nombrados en igual

número por la confederación Indígenay el Instituto Pedagógico.

En relación a la dirección de este último, el programa guarda una

gran autonomía tanto en el nivel pedagÓgico. como en aquel de la

E.rriOi. er la confederación quien deiide el contrato de los do-

Eentes y les fija las condiciones de trabajo (Gasché, 1992b: cap. 3).

DelgSsalggl,elautorhasidomiembrodelComité
Director en nombre de la confederación indígena' A partir de 1992'

el titular de la secretarla de educación recientemente creada en el

seno de la Confederación, un ex-instructor huambisa, lo reem-

plazó en este cargo, y se le pidió continuar en sus otras funciones

como consejero ("asesor").

En el cuerpo de docentes, no está integrada la dirección (a

excepción del dirigente de AIDESEP, que no esta presente de modo

p.rrnur,"nre). El cuerpo docente- cómprende actualmente 23

miembros, que en gran mayoría (excluyendo a quierres. torman

parte del Cómité director)-se trata de jóvenes graduados (o a
p"it de serlo), provenienres de las univLrsidades peruanas o del

instituto Pedagógico, y que también en menor proporción' eran

novatos en Amazonia: trós pedagogos, cuatro antropólogis, seis

lingüistas (y el autor que tieñe una doble formación), dos historia-

doies, dos matemáti.ór, tres docentes de ecología, (de fo¡mación

diferente), un profesor de artes y dos profesores de- educación

física. Todos en lo sucesivo serán peruanos (después de salir, una

vez terminados sus contratos, los áos holandeses y dos italianos)

a excepción del autor y de una lingüista colombiana. Por otra

p"r,., 
"t 

equipo de los docerrtes fue báneficiado de los servicios de

on gtupo áe conse¡etos ajenos al programa que' en el cuadro de
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seminarios compactos, contribuyen a la formación permanente de
los docentes en los campos específicos de su actividad (métodos
pedagógicos, socio-lingüísticos, Iingüistica descriptiva, etc.). De
su parte, cuatro nuevos especialistas indígenas han comenzado en
L992 a asumir una enseñanza parcial en antropología, pedagogía y
ecología, respectivamente.

Ante la diversidad de problemas que plantea la ejecución 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 más "social", que
aquéllas que examinan los componentes psiquicos del hombrá-,
me limito a pesar de mi exposición a la formulación más explícita
de los objetivos del programa que se refieren más directamente a
la antropología.

2. Los objetivos especfficos de la formación intercultural y
sus formas pedagógicas

¿Qué implica, p ra un Programa de formación de instruc-
tores indÍgenas, el hecho de poder contribuir a la recuperacióny a
la valorización de la cultura de los diferentes pueblos indígenas,
sin descuidar los conocimientos "modernos", aquellos del mundo
occidental, y dar acceso a las diferentes disciplinas científicas, como
lo sugieren los dirigentes indígenas?o

La respuesta "correcta" no puede venir de una vez por
todas de una definición formulada apriori por el científico o espe-
cialista no-indígena, si no quiere ser nuevamente un elemento en
la relación de dominación y de imposición que ha sido precisa-
mente llamado a superar; es parte de un proceso de aproximación
o de traducciones sucesivas que son "negociadas" por los acuer-
dos sucesivos realizados en el seno de las relaciones de rabajo
entre profesionales no-indígenas y el personal indígena (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 dimensión conceptual: contiene
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componentes eminenternente pragmáticos: programas -de 
ense-

nania, estrategias pedagógicas (diversificadas según las-"áreas de

formación"), éstrategiat áe investigación, modelo de funciona-

miento, reglamento lnterno, etc., cuyos ,principios 
justificativos

existen, peio aún "p'r sectores", y no Unificados totalmente en Un

marco corrceptual globul, detallado y coherente, considerando el

proceso de creació-n y de puesta en marcha del Programa' y los

áiferentes horizontei de formación de donde vienen tanto los

docentes como los diferentes participantes indígenas. 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 función de referencia teórica (si se acepta el término

.on on sentido pragmático) por las diferentes disciplinas y que_es

concebido ¿e üt -nt"r,.tu (pot sut propiedades lógicas y- las

elecciones terminológicas en espanol) que pueda ser dominado y

manipulado por los alumnos indlgenas (futuros instructores, sin

qu., i' el dominio de lo real que-se explica, en6e en "contradic-

aiórr" (O Si Se prefiere, en "conflicto") con lOs ConOcimientos

científicos conclrnientes a este mismo campo. Yo elegí como

referencia teórica, el marco de las "teorías de acción" que ofrece la

ventaja de poder ser abordado a un nivel rudimentario muy con-

crero y simple, a partir del cual el proceso de abstracción (cuyo

.orrtról es tan imp-ortante en las relaciones pedagógicas intercultu-

rales), pueden sér llevadas de forma gradual, en función de las

necesidades e intereses de los sujetos que intervienen (alumnos,

profesores...) y en diferentes perspectivas del análisis de la

realidad (cf. la síntesis en los 6 tomos editados por Lenk, 1980:

Handlungstheorien): aquélla de la antropologia, de la etno-
metodolo"gia, de la socio-linguística, de la psicología (escuelas de

Ginebra ! ruru de A.N. Leónt ev), que se- prolonganJracia la

psicolingúística (A.A. Leont'ev, 1974) y la pedagogÍa (cf. Garnier y

át., .dr, rg92), etc. crea pues las condiciones a la vez para una

colaboración científica interdisciplinaria (y el diseno de investiga-

ciones integradas en el funcionamiento del Programa) y de alli
para el perfeccionamiento de ciertos aspectos del-Programa (sin

qu. po"á" haberse aprovechado lo suficiente, dada la limitación de
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los fondos financieros) y p^r^ que los resuhados de tal colabora-
ción sean articulados con el nivel de los instrumentos de conoci-
miento de los alumnos indígenas.

Este "interface conceptual" es por tanto un metalenguaje,
por los términos escogidos en el idioma natural que es el español-
indígena y no-indigena (lo más común por tanto: alumnos y
docentes) se refieren usualmente -en la problemática de la
comunicación intercultural, asumimos allí una suerte de pequeño
denominador semántico común, cuya validez es puesta a prueba
por su funcionamiento en las operaciones en ias 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 además lo
bastante generales para enunciar los *hechos" que sean comunes
a las nueve etnias de donde provienen los alumnos que se
encuenFan 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 enseñanza, en la exploración, en la profundización,
luego en la puesta en evidencia y en la discusión en clase, de esas
diferencias, con el ob¡eto de interpretarlas. A este nivel, y en el
marco de este programa, las relaciones interculturales, no son por
lo tanto, puestas en juego entre indígenas y no-indígenas, sino
entre indígenas de diferentes etnias.

Otra propiedad de este metalenguaje esuá ligada, a la función
que tiene que cumplir en el dialogo etneanalítico. Sus términos
deben ser en la medida de lo posible, neutros en relación a los
valores cristianos, nacionalistas, racistas y etnocéntricos ("civili-
zadores") del entorno social dominante, es decir, libres de toda
connotación inmediau con tales valores, para que puedan hacer
recordar a los alumnos todos los elementos culturales sobre un
"terreno neutro", sin discriminación 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 función
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de la elección que ellos hacen de ciertos hechos o de características

de su sociedai y cultura tradicionales (como por ejemplo la

á.rnud." rorál d; 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

"liberación del oprobio" ligado al pasado de su pueblo (y aún a

algunas de sus prácticas todavía existentes), la interacción no

,Jlu*"n," 
"r,t." 

doaa.tes (en el rol de "etno-analistas" y alu-mnos

culturalmente oprimidos' pero aún entre alumnos, es un factor

determinante pero complejo del cual no expondré el juegoconra-

áictorio y 
"-üiguo 

que eiige del docente esta disponibilidad que

yo compáré conla atención flotante del psicoanalista'

' 
ciertos conceptos del psicoanálisis pueden ayudar además

al docente a comprender lo que sucede en la clase y a tomar

posicion en el proceso, y con mayor razón cuan¿s Y! han sido

ieutilizados, en un marco comparable al nuestro, por los teóricos

de la relación colonial (F. Fanón, A. Memmi) o el "pedagogo del

oprimido", P. Freire. Es necesario al menos guardar lo- fundamen-

ta'I, que es la negación de ciertos hechos, y sobre todo el rechazo de

enunc¡arlos en-clase, quizás ligados no a un mecanismo de la

represión cultural, sino a las normas y prohibiciones de la propia

.ultur" indigena. Las dos razones pueden, por o-tra parte, encon-

trarse ,..rn^ig"*"das" sobre el mismo hecho (fenómeno de so-

bredetermin".iott); esto para evocar la complejidad de la situación

y la importancia de la investigación etnografica para el programa'

y tos dócetttes en particularque-proveen- los aportes que permiten

áesenredar algunos Pocos hilos de la madeja'

En este contexto al menos, es necesario subrayar un último

elemento que caracteriza el metalenguaje' Por lo-menos en tanto tal

(aun cuanáo h función del común denominador semántico más

pequeño implica un empleo restrictivo de los términos), ya que

,u uro frente al hacer valorar, a veces implícito, a veces explícito,

de parte de los alumnos de las normas y valores en vigor, debe

,., ji*ir"nte: el antropólogo y todo docente que trabaja sobre el

terreno pedagógico no debe ser guiado por el deseo de adquirir a

todo precio un conocimiento "monográfico", "lo más completo
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posible", a través del trabajo pedagógico 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 vía
inmediata.

A través de esta descripción de las propiedades y funciones
del metalenguaje en el marco pedagógico intercultural, yo creo
haber dado cuerpo a la noción de discurso antropológico intercul-
tural, en el cual habíamos entrevisto la figura y la posibilidad más
alta (r.2.).

Es a costo de este proceder "liberador", que el programa
puede pretender reconstruir mentalmente con los alumnos la
sociedad tradicionalT 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
represión cultural que opera, eventualmente y en grados diversos
de intensidad, en las cabezas de aquéllos. Que el antropólogo o el
docente haya identificado y sea capaz de identificar tales mecanis-
mos de represión en el funcionamiento de su propio ser es sin
duda una condición primordial para que tal diálogo etno-analírico
pueda tener lugar. Es una razón 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 diálogo con los interlocutores indios, que se desarrolla entre
docentes, y en los grupos de Fabajo y de discusión crítica.

Las investigaciones de los alumnos indígenas sobre el
terreno de sus propias comunidades durante los dos ciclos
no-escolarizados (cf. más alto) (a modo de la observación 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 indÍgenas y alum-
nos, juegan un rol importante en esta reconstitución 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 investigación, por

e¡emplo, cuando escucha las explicaciones y relato.s 9t u: anciano

Jd. o,.u persona de prestigio por su sabiduría tradicionaló.

El rol de esta reconstrucción resulta siguiendo el orden de

ideas, que guía la reflexión general y la importancia de los conteni-

dos en ll piogo.": el estadó de h sociedad india tradicional (yo no

.r,,.o uqui .ñ1" d"fitrición adoptada) de cada etnia es reconstruida

mentalmente, luego comparada en su estado actual; son reinvesti-

guJor los factoies, objetivos y -subjetivos 
(y sus modos de

íuncionamiento) que hañ provocado los cambios. Sobre la base de

un examen de fuerzas de cambio que hoy actúan o interactúan en

io, Jif.r*res pueblos indígenas, y teniendo en cuenta de un lado

la propia trayectoria historica de cada uno de ellos y de sus

oriierr.r, y dei ot.o, la existencia de las federaciones indígenas' de

h óonfediración nacional AIDESEP y de la coordinadora (Interna-

cional) de las organizaciones Indfgenas de la cuenca Amazónica

(COICA), se plantea la pregunta: ¿qué porvenir se avizora para

cada pueblo, p.r" todos loi pueblos indígenas amazónicos? Se

plantea la pregunta en forma á" utr" utopía social -no entendida

iÁo -oa.loT¡o, dogmático, sino como un sujeto permanente de

debate, que se uli-"ñt" de interrogaciones y de búsquedas que

pueden suscitarse- que motive y oriente al joven instructor en la

iormación inicial de las futurai generaciones' y que cumplan su

finalidad los conocimientos que le fueron impartidos y la com-

prension de los diversos atpectos de la realidad y del mundo

como globalidad que él debe elaborar con ellos'

La formación en la investigación de los indigenas persigue

un objetivo suplementario que ño está propiamente ligado a la

función de futuros docentes de nuestros alumnos pero que es

parte de otro objetivo, más general, que formulan los dirigentes de

ias organizaciones de indíglnas: retirar un beneficio -en el cual

ellos ñrismos fijarán los términos- las numerosas investigaciones

que los cientÍfiáos, peruanos o extranjeros, en ciencias sociales o

naturales, efectúan lobre los territorios de sus pueblos, y esto a
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manera de una participación indígena en todos los niveles de
desarrollo de un proyecto. Son examinados retrospectivamente los
aportes de tales proyectos a la solución de los problemas propios
de su población, que han hecho constancia de la "inutilidad'; -de su
punto de vista- de estas investigaciones anteriores, la formación
que reciben por consiguiente nuestros alumnos, en el uso de los
instrumentos metodológicos de investigación, les dejará aptos
para ser los portavoces de sus organizaciones frente a los equipos
de investigadores que tienen la intención de realizar sus activi-
dades en los territorios indigenas, y a participar, en nombre de las
federaciones respectivas, en la ejecución de dichos proyectos (cf.
Gasché, I992a: caps. 3 y 5).

Pero para que la recuperación y la revalorización de la
cultura indígena 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 enconrar los modos de articulación entre estas dos clases de
conocimiento que permiten pasar de la una a la otra, por las vías
especÍficas en los contenidos tradicionales y científicos que se
articulan: pasar del análisis tecnológico de una cerbatana y del
control gestual de la trayectoria de la flecha al concepro de paÉbola
balística, es decir al "control mental" de esta trayectoria, plantea
un problema pedagógico diferente de aquel gue se encuentra
cuando uno se propone relacionar los términos de parentesco y
su valor clasificatorio (o las características de otras taxonomias
indígenas) al concepto de conjunto en matemáticas y sus propie-
dades: o aún más, si se quiere precisar, por contraste y compara-
ción, las categorÍas indÍgenas que describen el paisaje y sus
componentes, de un lado, y los diferentes ecosistemas del medio
donde viven los indÍgenas, y de otro, para resaltar los rasgos que
les son comunes y aquéllos que los hacen diferentes.

Confrontar la sabiduría 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 revalorización de la cultura indígena, y que
distingue nuestro programa de lo que pasa en el sistema escolar
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oficial que acalla toda la sabiduría étnica, aún en las escuelas de los

poblados indígenas; más aún: es normal que el instructor (¡sea

indio o no!), en su celo civilizador, haga alusión de manera

despreciativa y reprima sus manifestaciones eventuales en la clase

o en el po"úlo. El problema de tales articulaciones' que se

encuentr; en el coráón mis¡no de lo que nosotros e¡tendemos

por educación intercultural, pone también en evidencia la necesaria

iolaboracion interdisciplinai entre el antropólogo, el pedagogo' el

psicólogo y el docente de las diferentes disciplinas y saber que se

irata de teÍacionar a los conocimientos de los indigenas'

cinco años se emplearon en este üabajo de "laboratorio", y

de experimentación, incluso de tanteos, durante los cuales la

oig..ii" de la multiplicidad de las respuestas, aún provisionales

q"?-ii"¡i" que dar, 
"p.nur 

dejó tiempo a la sistematización y a la

elaboraciOn de resuitados términados bajo la forma de textos

redactados. Nuevas necesidades de conocimiento se hicieron

,"i,ir, parricularmente en los dominios de la psicología intercultu-

ral dei l.,ino, de la psicolingüística y de la etnomatemática, de las

investigaciones futuras e. l"s cuales participaran -según las mo-

Jalidaíes de colaboraciÓn ya elaboradás- especialistas científicos y

los docentes, especialistal y alumnos indígenas del Programa'

deberán aportar esos nuevoi conocimiento-s que, integrandose al

marco conceptual global, orientarán y justificaÉn las acciones pe-

J"g,gi.", qol n"rü cierro punro no pudieron sino apoyarse sobre

p.iln.ipio, generales, de las hipót'ls o- de la intuición, es decir so-

br" futt¿"*enros que eliminán dificilmente el etnocentrismo, el

sentido común reinante a menudo en el maestro'

Para concluir, es necesario mencionar un producto es-

pecífico que fue elaborado a través de un conjunto de actividades

realizadas conjuntamente por los docentes especializados indígenas

y ufotn"ot dei Program" qu" integra, -como 
elemento organizador

y 
"r,ru.rorante, 

el-aparato conceptual antropológico -el metalen-

guaje intercultural al cual nos hemos referido anteriormente- que

tue utilizado en el análisis social, el objetivo de la ensenanza en el
..área de formación antropológica". se trata del nuevo currículum

de educación primaria iniercültural y bilingüe que es el comple-
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mento lógico y prácrico de lo que define la formación de los
instructores. se presenta, no bajo la forma de inventario de
contenidos, como es el caso habitual, sino, teniendo en cuenta la
necesaria articulación de la sabiduría tradicional, propia de cada
etnia, y la moderna, bajo la forma de un entramado de conceptos y
de reglas de aplicación que, entre otras, son lo suficientemente
generales para ser utilizadas en la producción de contenidos
especÍficos a cada uno de los pueblos. Este currículum fue puesto
en marcha por los alumnos del programa al momento de cumplir
con sus períodos de prueba pedagógicos y, luego siendo titulares
de un puesto de instructor en una escuela de pueblo indígena. Si
se acepta una definición intercultural de la cientificidad en ciencias
humanas (que hemos recordado en los primeros pámafos de este
artículo), vemos en ellos que el producto de tal actividad cientÍfica
puede tomar una forma diferente el estándard académico (obras,
artículos... escritos), y si éste "pierde" aparentemente (en un
primer momento), en la forma de expresión, de contenido teórico,
gana en "razón de ser práctica en el mundo contemporáneo',, llega
a ser más explícito en la medida en que la verificación práctica
de los conceptos operativos permiten afirmar -verbalmenre,
teóricamente- su bien fundado y su coherencia, es decir, el
dominio y el sostenimiento de su "verdad".

- En L993, la primera promoción de instructores indigenas
formada en esta nueva escuela terminará sus seis anos de istu-
dios; otras hanin lo mismo los años siguientes que se habnin be-
neficiado ya de las correcciones y reajustes sucésivos. Habrá que
hacer el esfuerzo de redactar los documentos de base que en
adelante servirán de referencia y de guia al personal que será
contratado en el futuro, y que permitirán 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 más grande que la
que se ha realizado hasta hoy -a nivel nacional y en los paÍses
vecinos- los intercambios personales y orales con los colegas
luego de seminarios y mesas redondas, los que se han logrado de
la participación de delegados profesionales e indígenas del progra-
ma en sesiones de trabajo organizadas por el Ministerio de
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Educación en Lima, en vista de la elaboración de un nuevo

currículum de imagen nacional para la población rural, la ocasión

ha sido aprovechada para exponer los principios puestos en

marchar y los resultadós obtenidos durante estos cinco años de

experiencia práctica y de reflexiones criticas continuas. La acogida

qui tuui.ton y la integración de muchas de nuestras propuestas

ü tot bosque¡'os del nuevo instrumento pedagógico nacional' ilus-

tra la dimensión qo. puede alcanzar un trabajo antropológico' que

ha sido encuadrado por una institución adecuada y un equipo

multidisciplinario de formación apropiada, si desde el comienzo,

considera iu finalidad social específica como parte integrante de su

marco teórico y practico.

Jurg Gasché
(AntroPologo, CNRYIRESCO-EREA)

NOTAS

I to que sobresalc de la oposición dc términos que €t autor uüliza para hacer contrastar

ta antropologa peruana -<alificado en resumen de "provincial"- y la brasileña a la cual

atribuyc .maduiez teórica" que fahaía a la primera (confirmando por aht su visión

dicotOmica 'tradicional" -en anUopologfa- de la teorte y de la práctica que valoriza la

primera en detrimento de ta segunda y que ha sido precisament€ Puesta cn duda por

Guille-Escuret), y donde ¡ealza el prestigio relievando "una gran apertura

intemacion¡l' dc su parte.

2 En 1989, un premio ha sido creado a este efecto en el seno del Departamcnto d¿ las

Ciencias del Hombre y de la Sociedad (cf,: Car¡as de los Departamentos Cienttficos el

CNRS. Ciencias dd Hombre y de la Sociedad. 20:5).

3 Se habrá notado, que utilizo aquf la noción de "discurso" en un sentido más

antropológico que estrichmente lingUtstico de objeto de lenguaje gcnérico Producido -y
po, r"ntol.trinado- socialmente, lal cual es utilizado en el Programa Educativo en

cuestión. EsU conesponde, en el dominio tecnológico, a aquella del "objeto técnico"

encar¡do como inseparable de su "medio técnico", tal cual cs definido por

Leroy-Gourhan y sus discfpulos. Teniendo en cuenta de este modo, a la vez de la

imagen (perspeciiva sincrónica) y el potencial (perspectiva diacrónica y prospecüva)

*.¡al d.l objeto, distinguimos los discursos sobre la bese dc criterios que no son

siempre los más manifiesros en la materialidad misma del producto lingUtstico'

4 eueriendo buscar el origen de tal situación, se caerá infaliblemente sobre una forma de

divisiOn del rrabalr. Entre los personajes que asumfan un rol articulador entre las

sociedades indlgenas amazónicas y la sociedad occidental encontramos al misionero y al
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antropólogo, de los cuales ct primero estaba encargado (y ."t¿ toclavfa en muchos
lugares) de llevar la palabra sagada, aquella de su sociedad, ar sarvaje, con el objeto de
educarlo, dc civilizarlo y en cuanto al segundo, habiendo aprendido Jel salvaje, J volvla
(y es siempre igual) el portavoz y lraductor en su propia sociedad. Es el misionero que
ha cvolucion¡do más gue cl antropólogo en la visión de su faha. En muchos casos sc
ha apropiado dc los instrumentos ci€ntfficos del anrropólogo (y del lingrrisra) para
entender mejor a sus interlocutores, adaptar sus modos y meiodos de comunicacián a
las particularidades culturales y sociales y dejar su obra de cristianización y educación
más eficaz. A tal punto que se encuentra a num€rosos religiosos enrre loi autores de
obras antropológicas respetables, y algunos, habiendo descubierro una incomparibili-
dad entre las dos tareas, han abandonado el proselitismo en provecho d. l"
antropologfa. b opción inversa, en cambio, no se ha visto.

Para una descripción m¿s detallada de esla siruación, ver GASCHE . lg92a: cap.4.

Yo. me rcfiero aquf tanto a tos textos de los dirigentes indfgenas pubticados en los actos
del coloquio mencionado arriba, como al lenguaje que se €ncuentra en el marco de ta
colaboración en el seno del progama a lo largo de los rlltimos cinco años.

Por el término de 'tradicional', nos refcrimos, en el pFMB, a un estado de sociedades
indfgenas, en l¡s cuales éstas reproducen sus formas y contenidos especfficos sin
aPortes o ingerencias del cntorno social 'nacionat'. Los clementos, sabidurlas, crc.
tradicionales d¿ este sociedad o cultura sonr por tanto, aquellas que fueron creadas en
épocas en quc las socicdades indtgenas sc encontraban cn cse estado.

El cstado de conocimientos tradicionales cn los pueblos indlgenas de nues¡ros dfas ha
sido abordado en Gasch¿, 199)a: cap.4,



LA GESTION DE WOLFGANG KUPER
EN LA SEGUNDA FASE DEL P.EBI:

1990-L993

Teresa Yaliente*

cuando el coordinador nacional del P.EBI, Lic. cristóbal

Quishpe, me encargó la tarea de hablar sobre la personalidad y la
gestió; de Wolfgang Küper, acepté pensando que solo se trataría

áe hacer onu ..lacion dL sus actividades. Al empezar a escribir,

me di cuenta que era difícil separar con distancia la gestión en sÍ

del proceso de la EBI, no solo de aquf en el Ecuador sino umbién
de la región andina en general.

¿Quién es Wolfgang KüPer?

Permítanme empezar con una anécdou basada en la expe-

riencia concreta de una de nuestras colaboradoras, Martha
Parreño. En enero de 1990, durante la presentación oficial que hi-

ciera Marthias Abram a Wolfgang Küper a todo el equipo del P.EBI

y ya casi para finiquitar los últimos momentos formales de cam-

6ió ¿. g.rtiótt, Woifgang Küper se dirigió 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 Matthfas Abram. Imaginémonos también que en los

* Asesora del P.EBI. lntervención lefda el 28,7 '1993.
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próximos res minutos y bajo la discreción del recinto de rrabajo
se dieron las aclaraciones r€spectivas entre el asesor saliente y-el
asesor entrante. Lo cierto es que brevísimos momentos después,
regresó wolfgang Küper hacia nuestra colaboradora y con cara
serenamente espantada se rectificó: ,,No, no déspota no; yo soy
muy deportista".

En esta anécdota se encubren las cualidades de una Dersona
que aqui quisiera revelar: la osadÍa de la decisión y ejecución y, al
mismo tiempor el valor de la rectificación. Dos cualidades que,
cuando se encuentran juntas, son la expresión, de un largo cami-
no de formación (Bildung) y que nuncá acaba, pues la várdadera
formación está siempre abierta a recibir, a la róctific ación y a la
innovación asÍ como de la aplicación de esta formación en ra
práctica profesional, las cuales -formación y aplicación- ar estar en
una relación constante conducen a la experiencia.

Nacido en la ciudad de Oberhausen, Alemania, hace once
lustros aproximadamente, bajo el signo occidental del León, en un
día del hailli chacra iapucui pacha, de padre igualmente pedagogo,
wolfgang Küper luego de finalizar los anol obligatoiios áe-ra
primaria y la secundaúa realiza sus estudios universitarios en¡,re
1956 y 1961 en las especialidades de Teología carólica, Germanís-
tica, Historia y ciencias Políticas en las universidades de Münster,
Berlín y Freiburg. Entre 1962 y 1969,luego de cumplir con los
dos- años de requisito de pasantía docente, ejerce su carrera
profesional como pedagogo. En 1969 diserta su tisis docroral con
el tema: Educación y Descolonización en Tanzania. Además, entre
1965 y 1967 es asisiente científico en el Insrituto de cooperación
Social en Freiburg. Este fue quizás un paso decisivo para su
carrera posterior, pues de 1970 a 1971 colabora en el Instituto
Arnold Bergestraesser, Instir,uto de ciencias sociales y política de
Desarrollo en Tanzania; de r97L a r97l es funcionario en er Minis-
terio Federal de Cooperación Económica, en Bonn. Finalmenre,
desde el 1.1.1975, Wolfgang Küper es "prestado" por el Ministerio
a la Deutsche Gesellschaft für Technische Zusammenarbeit
(GTZ), Sociedad Alemana de Cooperación Técnica, lnstitución
donde concentra sus actividades y esfuerzos: aproximadamente
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200 proyectos de desarrollo están bajo su responsabilidad que

abarCan más o menos 150 colaboradores extranjeros y 30 nacio-

nales en cerca de 70 países en vías de desarrollo'

Su compromiso social y sus experiencias como pedagogo y

científico politico lo conducén a h membresía, en6e otras, de la

Unión de ifricanistas en Alemania asi como de la Sociedad de la

ciencia de la Educación y de su comisión "Investigación de la

Educación y la Cultura en el Tercer Mundo"'

La gestión de Wolfgang KüPer

. El P.EBI ha tenido, hasta el momento' tres fases:

a)I..afasepilotodesdeabrildelgS5amarzodelgS6'enla
cual se realizaron actividades de diagnóstico y selección de escuelas

así como de la elaboración de los primeros materiales'

b)Primerafaseprincipal:deabrildelgS6^maüzode1990.
En 1986 se empezó cbn el primer grado bilingüe y se preveía el

incremento de un nuevo grado cada año'

El 8 de noviembre de 1988 se creó la Dirección Nacional de

Educación Indígena Intercultural Bilingüe, DINEIIB, y desde esa

fecha el P.EBI 
-fo.ma parte de esta misma Dirección. En este

mismo año el P.EBI estibleció igualmente relaciones formales de

cooperación con la confederacioñ de Nacionalidades Indígenas del

Ecuador, coNAIE, en base de un convenio. Es necesario destacar

que en esta primera fase' los conceptos de identidad, lengua y

iultura fueroñ los ejes de las actividades del P'EBI'

c) segunda fase principal: de abril de 1990 a setiembre de

1993. En ela fase el p.bU incrementó sus actividades finalizando

la fase experimental de la elaboración de los textos escolares,

apoyo a la infraestructura escolar, cooperación interinstitucional
(iúcn, 6EPP, 6EDIME, etc') y expansión de las actividades de

capacitació n a la formación docente y una licenciatura de Lingüis-

tica Andina y Educación Bilingüe.
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El trabajo del P.EBI no debe ser enrendido como un esfuerzo
aislado de otros procesos con objetivos similares, ni sobre todo
tampoco desligado del largo proceso de luchas que las nacionali-
dades indÍgenas del Ecuador hubieron de afrontar para reivindicar
sus derechos, y entre ellos el de una educación que responda a
sus problemas de vida y al contexto lingüÍstico sociocultural de
sus poblaciones. En esta segunda fase el aspecto pedagógico fue el
eje principal en las reflexiones y acrividades en el trabajo del p.EBI;

además, claro estii de los conceptos de identidad, lengua y cultura.

En esta segunda fase Wolfgang Küper lleva a cabo su
gestión. ¿Cuáles fueron nuestras actividades? Cabe señalar ante
todo que el P.EBI es parre de la DINEIIB y, por tanro, sus acrivi-
dades fueron realizadas también por funcionarios de la misma los
cuales habían sido destacados para formar el equipo del p.EBI.
Algunos de ellos que habían sido enviados por las organizaciones
indígenas, obtuvieron su nombramiento como funcionarios du-
rante la dirección de Luis Montaluisa. En esta fase el P.EBI realizó
las siguientes actividades:

l. Elaboración de material didáctico para la escuela primaria
bilingüe intercultural.

a) El currículum para la escuela primaria bilingüe 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 currículum da respues-
tas a las preguntas siguientes:

- ¿Para qué se enseña y aprende (algo)?

- iQué se debe enseñar y aprender?
- ¿Cómo se debe enseñar y aprender?

-iQué y p ra qué se ha aprendido?

b) El texto del niño

En diciembre de 1992 se publicó la edición de los texros
escolares Ñucanchic Yachaicuna del primero al sexf.o grados y
para las áreas de Quichua, como lengua materna, de Español como
segunda lengua, Matemáticas y Ciencias de la vida.
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c) La guía Para el maestro

Para cada área se ha elaborado una guía en la cual se propo-

nen sugerencias para el tratamiento de los respectivos contenidos

a fin di coadyuvar al logro de los objetivos en el marco de una

enseñanza paiticipativa, óreativa, crítica y consciente con miras al

desarrollo i"t.g.ul del niño, a la adquisición de destrezas y habili-

dades y al conocimiento y fortalecimiento de las técnicas, costum-

bres y los valores sociales y culturales de los pueblos indígenas

2. Formación de recursos humanos.

a) Capacitación

El P.EBI planificó visitas de observación de clases, tursos de

capacitación dé profesores y superviso_res a fin de mantener un

seguimiento de la aplicación de la metodología y, al mismo tiempo,

, eáli"u, u n asesoram ie nto pedagógico adecuado.

(1) Seguimiento. Fue realizado tanto por el personal del

P.EBI (t.es ueces al año) como por supervisores de las direc-

ciones provinciales y/o coordinadores provinciales del P'EBI'

(2) Cursos de capacitación para profesores. Desde el inicio

del proyecto y rambién en su segunda fase se han realizado

diveisoi cursos de capacitación para profesores. Estos cursos

están documentados en diferentes informes, y han culminado

finalmente en el Curso de Titulación realizado en la segunda mitad

d,e 1992 en un convenio entre el P.EBI, la DINEIIB y el Instituto
Pedagógico de Educación Bilingüe Intercultural de Colta Monjas'

(3) Igualmente se organizaron tres cursos para supervi-

sores.

('f) En base de seminarios, talleres y reuniones periódicas

se ha capacitado al personal del proyecto básicamente mediante el

trabajo concreto.
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(5) Cooperación internacional. El proyecto no solo ha
apoyado el intercambio con otros países por medio de visitas e
intercambios académicos de parte de sus colaboradores sino
también ha apoyado explícitamente en tres ocasiones cursos
especiales de intercambio en el país.

b) Dentro del perfeccionamiento de recursos humanos tene-
mos la formación profesional

(1) El Curso Experimental de Formación Docente en Educa-
ción Primaria Bilingüe Inr.ercultural - Pujilí.

El curso fue realizado en Pujilí y en convenio con el
Instituto Pedagógico de Quilloac.

El objetivo del curso fue formar maestros sistemáticamente
para la escuela primaria en EBI a fin de coadyuvar al mejoramiento
de la enseñanza. El curso tuvo una duración de tres años. Empezó
en noviembre de 1990. El 23 de julio de 1993 fueron incorporados
3l alumnos.

Este curso fue disenado según la nueva modalidad de la
formación docente del país de post-bachillerato con una duración
de tres años y en plena coordinación con PROMECEB.

En el primer año (f990-1991) el objetivo cenrral fue el re-
fuerzo de conocimientos y la introducción en los fundamen-tos de
la pedagogía y educación bilingüe. En el segundo año (1991-1992)
el objetivo central fue el manejo y aplicación de la metodología
EBI y tomando en cuenta determinadas condiciones pedagógicas:
escuelas multigrado, escuelas completas, infraestructura escolar,
carencia de material didáctico, ausentismo periódico, distintos
grados de uso y manejo de la lengua (quichua y español),
características especÍficas del proceso de socialización del niño
indÍgena en la adquisición de habilidades, diferencias de edad
entre los niños de un grado, etc. En el tercer año, el objetivo
central fue el ejercicio regular de la docencia bajo conrol de
seguimientos y talleres de evaluación los cuales sirvieron también
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como encuentros de asesoramiento. En este tercer año, los

alumnos fueron disribuidos en diferentes escuelas experimenta-

les del P.EBI.

(2) Curso de Licenciatura en Lingüística Andina y Educa-

ción Bilingüe - Cuenca.

El primer curso de Licenciatura en Lingüística Andina y
Educación Bilingüe se llevó a cabo entre mayo 1991 y finales de

abril de lgg2, en la universidad de cuenca como una medida de

capacitación orientada a funcionarios calificados de la administra-

cién escolar, docentes de universidades y normales asÍ como

maestros de la escuela secundaria. De los 24 participantes 16

procedían de la Dirección Indígena de Educación (DINEIIB),4 de

prog.ulnur de la educación bilingüe delegados por las comunidades

indigenas y 3 docentes de la Universidad de Cuenca. Este curso es

únió en su género a nivel universitario para directivos del ámbito

pedagógico y administrativo de la EBI en el Ecuador los cuales son

indispensables como multiplicadores y estabilizadores en la im-
plementación de esta propuesta pedagógica. La reintegración de los

miembros de la DINEITB 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
vicerectoría en el Instituto de Quilloac.

Actualmente existe un Convenio firmado por el MEC, la

Universidad de Cuenca, el UNICEF, la UNESCO y IaGTZ para la

continuación de la Licenciatura para dos promociones más hasta

noviembre de 1995. Cabe destacar que la Universidad de Cuenca

está sumamente interesada en convertir la Licenciatura en un
curso universitario regular.

3. Investigación. Aquí se debe diferenciar entre la investi-
gación pedagógica evaluativa y las investigaciones sobre un tópico

específico y a la que nos referiremos a continuación.

3.1. Socialización del niño andino flosé Yánez). El autor ha

presentado un amplio estudio de casi 300 páginas así como 500
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copias de dibujos de niños. Se trata de una descripción etnográfica
de 5 comunidades indígenas con una parte introductoria teórica.
En este estudio falta la sistematización de las fases de socialización
en el sentido de la antropología pedagógica lo cual es una condición
para su aplicación como orientación para el desarrollo curricular.
El psicólogo colaborador del proyecto ha realizado una evaluación
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 senalar que en
este proceso de sistematización, la autora (Haboud, Marlen) realizó
una encuesta a hispanohablantes en Quito para detectar actitudes
hacia la lengua quichua.

Este estudio ha sido continuado por Thomas Büttner,
cuyos resultados senin presentados próximamente en una publi-
cación.

3.3. Faltan estudios sobre la adquisición de la lengua de los
niños. En esta fase del proyecto no se pudieron desarrollar estos
estudios debido alafalta de una orientación científica asÍ como de
recursos humanos calificados. Es de reflexionar si este délicit
puede ser cubierto por futuras tesis en el marco de la licenciaLura
de Cuenca.

4. Publicaciones. En el marco del trabajo del P.EBI se ha
puesto al alcance de los cÍrculos académicos competentes
interesados y del público en general numerosas publicaciones a
fin de reforzar el debate cientÍfico en el campo de la linguÍsrica y
culturas andinas así como del pedagógico, en sus aspectos teórico
y de aplicación. Muchas de estas publicaciones son coediciones
P.EBI-Abya Yala ylo CEDIME u or.ros. Las áreas son las
siguientes:

4.1. Material Post-escolar: Se trata de la publicación de
tradición 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 capacitación así como de aPortes pedagó-

gicos y lingüísticos'

En esta segunda fase del proyecto se han editado alrededor

de 60 informes.

4.3.Trabaios científicos en el campo de la lingüística- (diver-

sos diccionarios y gramáticas de distintas épocas) y la pedagogia

(serie pedagógióa,*14 to-ot). Se ha publicado igualmente el

trabajo^de ü"ttttirt Abram "Lengua, Cultura e ldentidad" que se

refieie a la primera fase del P-'EBI asf como de Ingrid Jung
.,Conflicto Cultural y educación" que se refiere al Proyecto cle

Educación Bilingüe intercultural-Puno-Perú' Igualmente se ha

publicado la amplia edición de UNESCO-OREALC sobre EBI en

América Latina.

4.4. La revista Pueblos Indigenas y Eduación, en coedición

con Abya Yala. En la revista se presenta contribuciones diversas

sobre ú EBI en el Ecuador y en otros países latinoamericanos así

como resultados de investigaciones relacionadas con la lengua y

cultura andinas.

El P.EBI clausura su participación con la publicación del

número 26. Para lo posterior se ha planificado que la Revish se

transfiera a la responsabilidad académica de la Licenciatura de

Cuenca.

'f.5. Publicaciones de carácter cultural: para la difusión
cultural general el Proyecto se ha esforzado particularmente con el

almanaque uRcu CHASQUI. Con la cooperación de laÁsociación
Humboldt se publicó un texto sobre el indigenismo. Igualmente

se organizó y realizó la exposición "Ecuador plural: palabras y
textos", con la publicación de un texto acompañante.

4.6. La biblioteca del P.EBI. La biblioteca del P'EBI cuenta

con aproximadamente 3.500 volúmenes que han sido clasificados
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y registrados en orden alfabético por autores y en orden por
rnaterias.

5. Cooperación interinstitucional

5.1. P.EBI - PUCE (I991-IggZ). En el marco de un acuerdo
académico, la Facultad de Pedagogía de la pontificia universidad
católica del Ecuador debía realizar estudios evaluativos sobre de-
terminados aspectos del proceso educativo en las escuelas del
P.EBI. 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 último año de formación pedagógica, pudieran
utilizar los datos para elaborar sus tesis de licenciatura. üs áreas
cubiertas fueron:

l) El comportamiento del maestro bilingüe en relación 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 l0 casos individuales con diferentes temas. La
estructura central de los estudios es la relación: maestro-
estudiantes, maestro-padres de familia y maestro-co-
munidad. Las preguntas que se formulan son: si los
maestros hablan con los niños en quichua o español, si
visitan a los niños en sus casas, si se comunican con los
padres de familia y cuándo y si creen en la importancia del
trabajo enue padres de familia y maesrros y por qué.
Igualmente, los criterios para definir la relación maestro-
comunidad estuvieron formulados en las preguntas sobre si
el maestro ha nacido en la comunidad, si él vive allí o desea
vivir allí en los próximos dos años, si utiliza en la
enseñanza recursos de la comunidad y si coopera con la
comunidad y de qué forma. Uno de los resultados más
resaltantes fue que en algunas comunidades donde los
maestros son menos calificados se muestran más abienos
frente a los alumnos y con mayor apoyo afectivo en la
enseñanza. En cambior en otras comunidades donde los
maestros están mejor calificados, existe una mayor distancia
hacia los niños y a la comunidad.
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2) Evaluación de los textos escolares (ediciones anteriores a la

de 1992). El análisis comprendió tres aspectos; técnico-
gráfico, psicopedagógico y sociocultural.
En unu primera ápieciácion se desprende "que los libros

han sido una ayuda útil para el proceso de enseñanza-

aprendizaje que se lleva a cabo en las escuelas del P'EBI;

porque reconoce la ayuda que proporcion"- ^t1lto ^
profesores como a estudiantes" (Burbano, Bolívar, 1992:3)'

3) Evaluación del rendimiento escolar de los estudiantes de las

escuelas del P.EBI (junio-julio 1992). El estudio se realizó en

escuelas p.EBI y en escuelas de control de la DINEIIB en las

distintas áreas y en los grados del primero al quinto' Las

pruebas fueron elaboradas en relación con los textos' De

manera general el rendimiento escolar en ambos tipos de

escuela .t Uu¡o. Pero, comparativamente el de las escuelas

P.EBI es mejor que el de las escuelas de control. Específica-

mente dentro de las escuelas P.EBI existen oscilaciones
según se trate de las áreas y de los grados pero con una

teñdencia positiva si se compara con los paralelos de

control.
una recomendación del estudio es la realización de cursos de

capacitación y actualización de los maestros sistemática-
mente programados en el manejo de los libros y técnicas de

enseñanza.

5.2. P.EBI-CEDIME (Centro de Investigación y de los

Movimientos Sociales del Ecuador). En el marco de diferentes
convenios, el CEDIME ha realizado diversos talleres para la
elaboración de material pedagógico de apoyo al proceso de la EBI

así como la corealización de la Exposición "Lenguas y Culturas
vivas: Diez años de educación indígena bilingüe en el Ecuador" que

se llevó a cabo en Quito, Cuenca, Cañar y Napo, habiéndose
planificado también para otros lugares.

6. Apoyo a la infraestructura escolar. El mejoramiento de la
infraestructura escolar es una condición para un proceso existoso
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de la EBI y que, por lo tanto no debe ser considerado aislacramenre
de los objetivos pedagógicos. El P.EBI ha apoyado en:

6.I. La construcción de viviendas para maestros.

6.2. La construcción de mobiliario escolar. En colaboración
con el taller de carpintería de Pujilí se han consrruido sillas y
mesas adecuadas a los niños y que permiten el trabajo en grupo y
la mayorÍa de las actividades para el aprendizaje

6.3. La instalación de huertos escolares y talleres piloto. La
intención primaria es el apoyo y el fomento de las actividades
prácticas a través de la producción de frutos locales pero también
de la experimentación con nuevos productos adecuados a las
condiciones locales.

6.4. La infraestructura general: Mejoramiento de las aulas y
del medio ambiente.

6.5. La instalación 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 construcción de parques infantiles. En cooperación
con el Convenio Alemán para la cultura física se han instalado 2
parques infantiles en las escuelas del P.EBI. Existen más solici-
tudes que probablemente no se podrán realizar en los próximos y
últimos 2 días y no se sabe cómo continuar con esta iniciativa.

7. Actividades de difusión

7.1. Exposiciones. El P.EBI ha sido organizador, coorgani-
zador y/o participante de diferentes expositores. Mencionaremos
algunas: en 1991, organizó una exposición en Abya yala sobre los
materiales elaborados por el proyecto; en 1992 en Convenio con
CEDIME, la Casa de la Cultura Ecuaroriana y la Asociación
Humboldt, el P.EBI coorganizó la Exposición "Lenguas y Culturas
vivas: Diez años de educación indígena bilingüe en el Ecuador".
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Esta exposición fue puesta tres veces en Quito y luego fue llevada

a Cuenca, Cañar 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 Educación y
Cultura. En diferentes eventos el p.fBI ha puesto a disposición
sus materiales al MEC así como en eventos internacionales.

7.2. Conferencias. Los colaboradores del P.EBI han participa-
do en diversos eventos y mesas redondas.

7.3. Elaboración de material de información mediante afi-
ches, calendarios, almanaques (Urcu Chasqui), artículos periodÍs-
ticos, entrevistas radiales y charlas.

7.4. Apoyo y asesoramiento a trabajos de investigación y/o
elaboración de tesis relacionadas con la EBI en Ecuador, a nivel
nacional e intemacional:

(1) a nivel nacional se están desarrolllando tesis relacionadas
con la EBI de parte de egresados de la Facultad de Pedagogía
de la PUCE (aproximadamente 15 tesis), de la Universidad
Central (un doctorado y una licenciatura);y, de la Licencia-
tura de Lingüísica Andina y Educación Bilingüe (22 tesis de

la primera promoción)

(2) a nivel internacional: cuatro tesis de masterado en lingüís-
tica (Universidad de Viena), una tesis de doctorado (Uni-
versidad de Bielefeld-Alemania), una tesis en Pedagogia
(Berlín-Alemania), una tesis en LingüÍstica (Estados Uni-
dos), un trabajo de investigación sobre la EBI en Ecuador
(Estados Unidos).

Esta segunda fase del P.EBI está por culminar y con ella la
gestión de Wolfgang Küper. No fue fácil trabajar con é1. Su aguda
crítica fue un constante desafío a nuestro trabajo. Por qué no
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decirlo. A veces nos sentíamos molestos porque nos veíamos
descubiertos en nuestros errores, con frecuencia tan pueriles. No
obstante, todos continuamos como equipo. No había tiempo ni
para estar cansados. Permítanme aquí contar otra anécdota: hace
unos ocho o diez meses, en plena reesructuración de los textos
escolares, Humberto Muenala, coordinador del equipo cle ma-
temática, se acercó y me dijo: "Teresa, voy a presentar mi
renuncia al Dr. Wolfgang Küper, estoy cansado, este rit.mo no
puedo seguir. Lo siento, no va a salir matemática".

Parodiando uno de los pasajes más bellos del euijote le
contesté: "Humberto, ¿tan joven y cansado? Sigue hombre, ya
dejarás de estar cansado cuando tengas el descanso eterno".
Humberto Muenala me miró con ojos alucinados pero se quedó.
Matemática culminó con su objetivo. No hace mucho, en un
evento similar a éste realizado en la Universidad de Cuenca, una
alta autoridad académica señaló, afirmando lo que otro personaje
hab¡a d¡cho, eue los relojes de Latinoamérica són los únicos que
funcionan. Si esto fuera cierto, con respecto a nuestro trabá¡o
pienso que estuvimos a prueba de fuego dentro del tic tac de
dichos relojes.

Finalmente, euisiera terminar esta intervención con la
lectura de una composición lÍrica creada por Enrique Contreras,
coautor de los textos escolares de la enseñanza cle español corno
segunda lengua. En esta composición se resume el alcance de la
gestión de Wolfgang Küper:

Con germánico ordenamiento
en tierras de los latinos,
aún remando contra el viento
y aneglando desatinos
este doctor se propuso
terminar los materiales,
partiendo de lo confuso
hasta las cosas formales.
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Si no hay organizaciÓn
y falla la sistemática
se arma la conmoción
y la cosa ya es dramática
y empezaron las carreras
y los gritos destemPlados
pero de todas maneras
los asuntos funcionaron.

Más, con tales diferencias
de semblantes y culturas,
y aún perdiendo la Paciencia
cuando la cosa lue dura,
nos sentimos muy contentos
con este trabajo suPer
y gracias por el momento'
a este doctor Wolfgang KüPer.



I-A DIRECCION NACIONAL DE
EDUCACION INTERCULTURAL

BILINCÜE CUENTA CON SU

NUEVO DIRECTOR

AleJanilro Lema"

Las organizaciones indígenas del Ecuador conforme a sus

principios deque la DINEIIB, mantenga su autonomía administra-
iiva y no sea manejada políticamente por los gobiernos, previo

debaie público en forma democrática y por consenso eligieron al

Lcdo. Pedro Ushina para que desempeñe el cargo de Director
Nacional de Educación Intercultural Bilingüe, la misma que fue

puesta en consideración del Ministro de Educación 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

Ias propias organizaciones! reconociendo la filosofÍa y las políticas

educativas de los pueblos indígenas y respetando sus decisiones,

el Ministro del ramo aceptó y designó al mencionado compañero

como Director Nacional de la DINEIIB.

El flamante Director Nacional tiene una larga experiencia en

su trayectoria profesional educativa; maestro de muchos años,

desempeñó diferentes funciones técnico-administrativas' super-

visor nacional de educación bilingüe y últimamente ejerció el cargo

de asesor técnico de la DINEIIB.

Jefe del Deparlamento de Cultura del Ministe¡io de Educación y Cultura.
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El acto de posesión se realizó el 28 de Diciembre de 1993,
en la casa YACHACHICCUNAPAC JATUN YACHANA HUASI
(Centro de Capacitación de Maesrros Pujili-Cotopaxi) con la parti-
cipación de delegados de las organizaciones nacionales y regionales,
de la Direcciones provinciales de Educación Bilingüe, áe hs ONGS
y más invitados especiales. I-a entrega del poder fue efectuada por
los representantes de las organizaciones. El compañero rdmundo
Vargas presidente de la CONFENAIE, entregó una lanza y el com-
pañero vicente chato en representación de la coNAIE entregó una
vara, ambos simbolizan el poder de mando y la sabiduría de los
pueblos amazónicos y de la sierra ecuatoriana respectivamente.

Con esta acertada designación, se espera que la educación
intercultural bilingüe se enrumbe por nuevos caminos a fin de
responder a las aspiraciones y necesidades educativas de los
pueblos indÍgenas y coadyuve al fortalecimienro y unidad de las
mismas; las intervenciones que a continuación transcribimos
manifestaron estos propósitos:

INTERVENCION DEL SR. MINISTRO DE EDUCACION Y
CULTURA DR. EDUARDO PEÑA TRIVIÑO

Acto de posesión:

Sr. Pedro Ushiña, jura Ud por su honor, la Constitución y
las Leyes de la República cumplir fiel y legalmenre su cargo y
función de Director de Educación InterculturaiBilingue?

PEDRO: Sí, juro.

MINISTRO: Ya que así 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 Educación Intercultural Bilingüe
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Me complace sobremanera esta ceremonia gue es un

símbolo de la intercuttu.atidad del país' y fundamentalmente de lo

árl * tt. llamado desde hace mucho tiempo la unidad que respeta

h diíersldad y la multiculturalidad'

Ud. ha sido posesionado y le han entregado lo'q-simbolos

del poáer de las comunidades ináígenas y campesinas del pais' Ud

ha recibido tu ir,rr.stiáora legal y la-poseáiOn de su cargo-según las

ü;;;i Ecuador; "rto 
iig.tifici la simbiosis perfecta que

oueremos lograr con la Educáción Intercultural Bilingüe que los

;;;l;;;ii."^, á.r pais se merecen ranro respero, cuyas cuhu-

í;;;;;;r"n*tut .o.o.., al resto del país-y trabaiar man-

comunadamente con el Estado ecuatoriano' con la nación ecuato-

;;ñ;;; l"grar el desarrollo de todos nuestros pueblos

Yo quisiera poner de manifiesto que si,al8ú,n ,l!tl::, "n8o
en esros 16 meses de haber sido ministró, es el de haber trabajado

conjuntamente con-los pueblos indígenas del país',y de haber

p.oáuciclo un estimulo especial pata il Sr' Mariano Morocho en

los último, ,n.r"r,-l li" i" llevar adelante y culminar todo el

;;;.;;; á;iqu" ," ira derivado el Modelo de Educación Inrerculru-

ral Bilingüe.

EsunverdaderoModelo,delcualelpaís-sesienteorgulloso'
Dorque él contiene uia sintesis perfecta y pertectible de las tradi-

il;;.;l**i"r, d.t rrabajo de nuest.as comunidades y de lo me-

i;;ñ;te en el mundo en cuanto u p'¿3lg'1Ii'9.i::i': * *-
'fi.r", aportado por la GTZ y otros organismos no gubernamen-

tales.

Digo que solamente podria reclamar ese mérito y con él

Uds., lo! qü" han trabajado en este modelo' y nosotros por

;;;;;t;-p"rie deberiamos tener asegurado un lugar en la historia

del Ecuádor, porque el Modelo Intercultural es el primero que se

proau." desde qü e*iste la Patria' Ningún gobierno antes había

tenidoestosgestosparaconUds';solamenteéstedelArq'Sixto
;;;;; por ,ñedio á. t" Minis$o de Educación ha hecho lo

n"a"ru.io, ha acelerado los procesos, de manera que el Modelo ya
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está terminado y en vías de ser puesto en práctica y expemeri-
mentarlo.

No es algo perfecto como decia, sino perfectible; tenemos
que ir mejorando con el t.iempo, tenemos que ir acortando en un
proceso dialéctico que enfrente siempre la teorÍa elaborada con la
práctica pedagógica para que nuestro sistema de educacion vaya
siendo cada día mejor.

Este sistema va dirigido principalmente a los niños. Afortu-
nadamente desde que me hice cargo del Ministerio de Educación,
yo anuncié con unas breves palabras mi apoyo y hoy me alegro
de haber enunciado mi apoyo a la Educación Intercultural Biling-tie.
Y dije simplemente estas palabras: "los niños indígenas deben
aprender a leer desde el idioma que maman de sus maclres", no
puede ser de otra manera. Se descubre el mundo, la familia, la
naturaleza, se entra en posesón de la ciencia solo cuanclo se
aprende a leer y escribir; y p ra nuestros niños indígenas apren-
der a leer en una lengua que no es la de sus padres, nó es eficaz ni
tampoco justo.

Entonces nuestro Modelo aparte de que recoge las tradi-
ciones de las comunidades, es realista, va con el niñoftrata de que
aprendan la ciencia con ese idioma que uds. han entonaclo aqui ias
sagradas notas del Himno Nacional: el quichua, el shuar, el
huarani, todos esos idiomas de nuestro pueblos autóctonos, de
nuestras culturas vernáculas.

Una palabra más: 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 hiipanos, mucho tenemos que
aprender.

Yo le expreso ahora mi respeto, no solamente con palabras
sino con este hecho tan significativo en esta mañana, él haber
nombrado al Sr. Pedro Ushiña, a quien las comunidades por
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consenso lo eligieron como Director. Yo pedí una t'erna y fue

presentada, porque esta es la forma como el Estado ecuatoriano

ielecciona a 
-las 

más altas autoridades. Y de esa terna el nombre de

consenso es Pedro Ushiña, lo he nombrado, este es el mejor

homenaje hacia Uds.

INTERVENCION DEL NUEVO DIRECTOR NACIONAL DE

LA DINEIIB, COMPAÑTNO PEDRO USHIÑA:

Sr. Ministro de Educación y Cultura
Sra. Subsecretaria de Cutltura
Sr. Director Ejecutivo de UNICEF en el Ecuador
Compañeros Directores Provinciales
Señores funcionarios de la DINEIIB
Compañeros de las organizaciones
Amigos que nos honran con su presencia

Hace segundos acabo de recibir de manos del Estado a

través clel senor Ministro la designación de Director Nacional.

Acabo de recibir de parte de las comunidades por medio de los

representantes el mándo. Yo acepto esta responsabilidad con

mücho amor en reconocimiento a los graves problemas, en

reconocimiento a las dificultades que tenemos.

Hemos caminado cinco años que nos han dado algunas

experiencias, pero vemos también que los grandes objetivos, los

fines de la educación intercultural bilingüe serán resultado del

trabajo mancomunado de todos quienes estamos esta mañana

aquí y de todos quienes han depositado la confianza en la Dirección
Nacional, en el Ministerio de Educación y Cultura.

Yo quiero expresar realmente que me siento alentado, con

ánimo, con energía de trabajar en respuesta ala delegación que la

población indígena ha depositado, no en Pedro Ushiña, sino en un
iquipo de compañeros en representación de todos que siempre
hán estado p.eitos para dar todo su tiempo, su capacidad, su

vigor, su inieligencia; en tal sentido tenemos que encontrar las
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mejores estrategias para llevar a efecto este gran cometido de la
población indÍgena del paÍs.

Hemos de mencionar en esta ocasión el esfuerzo que habni
que desarrollar, básicamente dirigidos hacia los establecimienros y
las instituciones. Estamos preocupados mucho porque todavía las
escuelitas, los colegios, y los institutos no han sentido con fuerza
la presencia de la DINEIIB, porque las comunidades todavÍa esrán
planteando la respuesta a sus requerimientos; por eso la
invitación de hoy dia contando con la decisiva coraboración de
todos, \ ya lo ha manifestado el señor 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. Ésto me place, porque todos
los pueblos indígenas de cualquier región y naiionalidad creemos
que es el momento de aunar esfuerzos para lograr nuestras más
caras aspiraciones, que todas las nacionalidades estén presentes en
el trabajo de la Dirección Nacional, que las comunidades tengan
una real participación. Al hablar de comunidades no me estoy
refiriendo únicamente a las comunidades indígenas sino a lá
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 educación es una tarea sociar donde
toda la sociedad debe participar en este proceso.

También quisiéramos en esta vez expresar a roda la
sociedad nacional que no estamos hablando de una educación
indigenista; estamos hablando de una educación intercurturar;
estamos prestas todas las culturas nativas de ofrecer nuestros
valores, pero también estamos abiertos tanto a la corriente del
pensamiento universal, como a la tecnología. creemos nosotros
en un espacio de diálogo horizontal donde el respeto prime sobre
los aspectos que como grupos sociales tenemos.
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La diversidad de las características básicamente económicas,

culturales, sociales constituyen la riqueza del currÍculum intercul-
tural. Por tanto el trabajo que desarrolle la DINEIIB tiene que ser

con participación amplia, con la decisiva colaboración de la parte

gubernamental y luego alimentada vigorozamente por parte de las

organizaciones.

Pero también he de pedir un poco de reflexión para que

vayamos haciendo el ordenamiento de nuestra casa, nuestra casa:

la DINEIIB. Es cierto que hemos hecho algún esfuerzo, pero diría

que no es suficiente, ei por nuestra falta de experiencia, especial-

mente administrativa en la que ha habido ciertas dificultades, p€ro

es el momento en que vayamos corrigiendo nuestros errores,

vayamos rectificando nuestras actitudes, una vez más renovando

el compromiso, el compromiso que lo hicimos ante nuestras

comunidades y organizaciones.

De igual manera las Direcciones provinciales, los compañe-

ros directóres tiene que aunar esfuerzos, tienen que poner de

manifiesto toda la capacidad. Asi mismo he empezado a conocer
ciertas dificultades, peto pienso que con la honestidad, con la
responsabilidad de directivos provinciales iremos limando estas

dificultades.

Ayer tuve la suerte de estar en una institución formadora de

maestros. Tenemos dificultadesr pero así mismo creo en la
capacidad nuestra y en la gente que esta conduciendo esta institu-
cién. De la mismá forma reitero mi fe en que encontraremos el

apoyo necesario de todas las personas que están involucradas en

el quehacer educativo indígena, el sector campesino. Por suerte

tenémos la suerte de personas representantes de instituciones
que desde antes han venido colaborando como es el caso de

ÚNtcrr, MACAC, PROMECEB y otras instituciones que están

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 ra sociedad
nacional. Por tanto la invitación para unii los esfuerzos y llevar
adelante el proceso educativo pbr parte de ra DINEIIB están
francamente abiertos.

De otro lado también quiero manifestar que nuestros
compañeros no solo están en el campo, también están en las
ciudades, por lo tanto queremos empezar muy pronto un
proyecto a través de ECUA-BEL, buscando los espációs para que
estos niños, estos compañeros puedan tener el 

-beneficio 
de- la

educación intercultural bilingüe; ón tar sentido todo el esfuerzo que
hagamos en beneficio de nuéstros niños, en beneficio de nuestros
jóvenes, habrán de encontrar en una nación vigoroza, fuerte,
donde si queremos que verdaderamente la derñocracia renga
sentido, pgrque la democracia tiene que ser una cuestión viva o
abstracta, donde todos tengamos capaóidad de crear, donde todos
podamos encontrar trabajo, donde iodos podamos producir y asi
vivir en un espacio más justo.



EL PROGRAMA DE LICENCIATURA
EN LINGÜISTICA ANDINA Y

EDUCACION BILINGÜE (LAEB)

DE LA FACULTAD DE FILOSOFIA,
LETRAS Y CIENCIAS DE LA

EDUCACION DE LA UNIVERSIDAD
DE CUENCA-ECUADOR

Aleiandr o Mendoza O r ellana'
DIRECTOR DE IAEB

A.- Antecedentes

El programa de Licenciatura en Lingüfs-tica Andina y

Educación Bifingüe (LAEB) que la Universidad de Cuenca brinda a

trau¿s de su FaJultad de Filósofía, Letras y Ciencias de la.Educa-

ción es el resultado de largas y seriadas consultas a las distintas

instancias nacionales y .it."íi"ras interesadas en impulsar la

educación de los s..toi.t indígenas de nuestra patria' Estas con-

sultas se iniciaron en el año ¿e tggs y culminaron en 1991, con la

firma de un convenio entre el Ministerio de cooperaciónJécnica

Alemana |KTZ) a través del Proyecto de Educación Bilingüe

inür.ut*ol (P.EBI), el Ministerio áe Educación y Cultura (MEC)

; i; U;i;rsidad de cuettca, convenio en virtud del cual esta

ílrirn" entidad comenzó en mayo de 199I el Primer Curso' que

finalizó en abril de 1992'
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El primer curso_gozó de la aceptación de sus integrantes y
patrocinadores, manifestada a través de una evaluacióñ interna
rcalizada por alumnos, profesores y autoridades de la Facultad de
Filosofía, Letras y ciencias de la Educación, y una evaluación
externa llevada a cabo por los representantes dei proyecto EBI, la
DINEIB, IaGTZ y la Universidad de Cuenca.

uno de los acontecimientos más importantes dentro del
Tarco de este primer curso de LAEB, y bajo su dirección y coor-
dinación, fue el primer seminario Regiona[ de Educación Brlingue
Inrercuhural, par,rocinado por ra éTz, pRoANDEs-uNIcEF,
uNEscGoREALc y la universidad de cuenca. Esre seminario,
cuya duración fue de un mes! se desarroiló en dos etapas: ra
primera, en Ia Universidad de Cuenca, y la segunda, en el b.ntro
de capacitación de pujilí-provincia del óotopuir, del proyecto EBI.
A él asistieron funcionarios de los Minister¡os de Educa.íón, d. 1.,
ONGs que tienen programas de Educación Bilingüe y de las
organizaciones indígenas de México, Guatemala, Ecuado., p".,i y
Bolivia. sus instructores fueron los Drs.: Ruth Moya (rcuactorj,
Luis En.rique López (perú), Madelaine Zuñiga (perr¡) y Arvelio
García 

-(cuba), representante de ra uNESCo en Ecuador. Aparte
del valor formativo, se- sacaron importantes conclusiones y
declaraciones en torno a la Educacion bilingue Intercultural pará
América Latina.

El curso en mención, tuvo la duración de diez meses; contó
con 23 alumnos de las diferentes provincias de la Sierra y el
oriente ecuatoriano, quienes, al finarizarlo, se incorporaron como
los primeros licenciados en Lingüística Andina y Educación
Bilingüe. Fue dictado por profesores nacionares y áxtran¡eros y
contó con el valioso auspicio económico y técnico de la iTZ, asi
como del Minisrerio de Educación y curtura der país y de ra
universidad de cuenca. En su desarrollo, varias personaliáades e
investigadores de la Educación Bilingüe, fueron invitados descle el
exterior para dictar conferencias o realizar seminarios sobre las
temáticas de EBI.
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El documento de trabajo elaborado por Ingrid Jung y Luis

Enrique López para el Seminario-taller "LaformaciÓn de especialis-

tot ,i EduZación Bilingne lntercultural en América Latina (sub-

región andina)", que se realizó en Lima-Perú del27 de septiembre

al I de octubre de este año, precisa que las diversas circunstancias

en las que se desenvuelven nuestras organizaciones étnicas "han

llevado á ubicar la eilucación iniltgena en un lugar preponderante del
quehacer del país"; afirma que "Lá educación bilingüe se ejecuta al

u*prro de dispositivos constitucionales que garantizan el derecho

de ia población vernáculohablante a recibir educación en su propia

lengui y que, de hecho, reconocen a la educación bilingüe como

una modalidad válida para atender a los educandos que no hablan

el castellano". (pág. 8). Del Programa de Cuenca, enl.re otras

cosas, afirma: "Cómo se ha señalado líneas arriba, en el curso del

último año han aparecido en Ecuador tres Programas que atienden

a la población quichuahablante a nivel de licenciatura, de los cuales

el pionero y mas serio es el de la Universidad de Cuenca" (pág'

30). gn la página 31 de este mismo documento se reitera: "Este es

el programa más serio que existe en Ecuador paq especializar a

prófesionales indígenas ecuatorianos en aspectos relacionados con

la EBl".

B.- Los alumnos

La primera licenciatura contó con veintitres estudiantes, que

gozaban áe beca completa financiada por la GTz.Ia mayoría de

éllos, al momento, eran funcionarios de la DINEIB, unos de la Di-
rección Nacional y otros pertenecientes a las Direcciones Provin-
ciales. 2I de ellos eran profesionales indigenas quichuahablantes.
Se graduaron en este curso tres alumnos hispanohablantes que

integraron el cupo solicitado por la Facultad de FilosofÍa' de los

cuales uno se encuentra ya trabajando en un Instituto Pedagógico

lntercultural Bilingüe (IPIB), una alumna se encuentra en un
programa de investigación de la DINEIB y otra es funcionaria de

LAEB, dedicada a la investigación.

Se presentó por parte de la coordinación un proyecto en

virtud del cual se haría un seguimiento de los graduados de la
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primera promoción a efecto de darles posteriormente cursos de
perfeccionamiento y de actualización. En este proyecto se plantea-
ba también la posibilidad de que los graduados de esra licenciatura
pudieran dar ctirsos de capacitación, perfeccionamiento y actualiza-
ción a quienes, sin título, ya ejercían la docencia en educación
bilingüe, o a los graduados en los IPIBs. por desgracia, el proyecto
no pudo realizarse debido a la lalta de recursos económicos. Sin
embargo, la CONAIE, "en un convenio entre la DINEIB y el MEC,
desarrolla un plan de aprovechamiento de los egreiados del
programa de Cuenca en la EBI, para no dispersar los esfuerzos de
este grupo y hacer que la formación recibida redirnde en beneficio
de la realización de tareas de investigación y capacitación" (Cfr.
IngridJung y Luis Enrique López, documento cirado, pág.2L).

En la actualidad, en virtud de un nuevo convenio firmado en
mayo de 1993 entre el UNICEF,Ia GTZ, el MEC, la UNESCO y la
Universidad de Cuenca, desde el mes de enero del presente año, se
viene realizando el Segundo curso de Licenciatura, esta vez con ra
duración de quince meses, dentro de los cuales solo el mes de
agosto se ha destinado para descanso de los alumnos. En la pro-
gramación de este curso se han corregido los errores encontrádos
en el primero y se han mejorado otros aspectos ya existentes.
AsÍ, 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 permitía a los
alumnos adquirir conocimientos de todas las áreas de la educación
bilingüe intercultural. Se había atendido muy poco el área peda-
gógica y se habian descuidado las áreas de las didácticas especlales.

La segunda licenciatura comenzó con veinticinco alumnos,
es decir, se llenó el cupo establecido, luego de una rigurosa selec-
ción de las carpetas de más de sesenta aspirantes y de las pruebas
de ingreso de rigor, establecidas en el Reglamento. Dos abándona-
ron el curso, por razones de salud. Todos gozan de beca completa
y de un seguro de vida, roralmente financiados por UNICEF-
PROANDES y la GTZ. Además de la beca, los alumnos tienen un
subsidio inicial para gastos de material didáctico; el Ministerio de
Educación y Cultura ha concedido la comisión de servicios con
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sueldo a los funcionarios y profesores de la Dirección Nacional In-
dígena o de la llamada Dirección Hispana; la Universidad continúa
.on la colaboración iniciada en la primera licenciatura; UNESCO

tiene el compromiso de posibilitar gastos de publicación y de in-
vestigación, así como de brindar asesoramiento técnico para el de-

rartollo de las investigaciones en las áreas de pedagogía y lingüis-

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
mañana y de labores de investigación bibliografica, talleres o semi-

narios en la tarde. Esto durante todo el culso' menos los dos

últimos meses en los que se dedican, bajo la tutoría de los profe-

sores de planta, el uno a la investigación de camPo y el otro a la

redacciónde la tesina previa a la concesión del tftulo de licenciado.

Antes de la maFfcula firman un compromiso' de acuerdo

con el cual deben dedicar todo su tiempo disponible a las tareas

especilicas del curso, así como a no abandonar la ciudad sin previo

aviso y visto bueno de la Coordinación. Estas posibles ausencias

deben ser plenamente justificadas. Por otra parte, para aprobar las

asignaturas del pensum deben asistir, por lo menos' al noventa

poi ciento del número total de períodos 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 matrlculas, certificados, títulos y cualquier otro
gasto oficial que se requiriere.

De los veintitres alumnos, 20 son bilingues quichuahablan-
tes. Este es uno de los requisitos fundamentales para el ingreso al

curso, aunque su grado de bilingüismo no sea equilibrado u
óptimo. 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 años (en esto ha habido cierta elasticidad
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con alumnos que son funcionarios de la DINEIB y necesitan espe-
cializarse al momento) EI cuarto requisito consisie en pruebas ie
ingreso que versan fundamentalmente sobre ras .uui.o habilr-
dades lingüÍsticas en Ll 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 ylo de castellano. para este curso las
pruebas se rindieron ante un tribunal conformado por los profe-
sores respectivos de LAEB, un representante de la otNelb, un
representante de las comunidades indígenas, otro de las entidades
auspiciadoras (UNICEF, GTZ, Universidad de Cuenca). Se solicita
también, para el ingreso, una certificación de compromiso con las
comunidades indigenas de las que provienen, para trabajar en EBI
luego de terminado el curso de licerrciatura.

C.- Los profesores

LAEB cuenta con cinco profesores de pranta a medio tiempo
y a tiernpo completo, contratados. Estos, además de dictar sus
asignaturas, dedican también su tiempo a la tutoría de los alum-
nos y a labores de programación y de investigación. También
gue-"q con profesores de la Faculrad de Filosofía, Lerras y ciencias
de la Educación, quienes están a cargo de las asignaturaé de peda-
gogía,-Psicología, Didáctica General, planificación y Evaluación y de
las del área de lingüÍstica: este aporte de la univeisidad de cuenca
es parte de la contrapartida en el convenio interinstitucional.

Las asignaturas que miran especialmente a la educación
bilingüe intercukural y a sus didáctiias especiales esrán a cargo,
en parte, de los profesores de planta. pero, la mayoría, son prJ.-
sores contratados, especialistas en lingüística o en cultura anáinus.
Hasta el momento, han dictado cursos la doctora Alba Moya T., de
Historia Andina; la doctora Martha villavicencio, de Didáctica de las
Matemáticas; el Dr. Henrique urbano, de Literatura Andina preco-
lonial y colonial; el Licenciado Enrique contreras, de Didáctica de
L2; los señores Fabián y Jaime Landívar, de Cenimica y Dibujo,
respectivamente; el doctor Marco Gudiño, de Didáctica de la
cultura Física; el economista Fernando Maldonado, de Matemáricas
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y Estadística. En diciembre, dictó un seminario sobre la cultura
Andina Precolonial, el Dr. Juan Cordero lñiguez de la Facultad de

Filosofía y Letras. En el mes de enero de este año, 1994, proce-

dentes del Perú, permanecieron como profesores de LAEB los

doctores Manuel Valdivia, de Didáctica de Ll, y Rodolfo Cerrón-

Palomino, de Lingüística Comparada del Quichua-Quechua. Este

último dictó a los alumnos, además, un seminario-taller sobre

lexicografía, orienrado a la elaboración del diseño de la tesina y de

las téinicas de investigación de campo. El resultado de esta

investigación será la realización de un vocabulario de la niñez

indígena, en los campos de la agricultura y de la familia, válido

p^ri la tesina. Antes de la investigación de campo, el Lcdo' Luis

ilontaluisa dictará una serie de charlas sobre lexicografia para

revisión del cuestionario que, al momento que escribimos este

artículo, se encuentra ya elaborado bajo la dirección del Dr. Rodolfo

Cerrón-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, considenándolos como pasantes, por el-tiempo de

,u p.ir"n.ncia, para electos legales de evaluación y calificación.

Aparte de los profesores antes mencionados' IáEB ha invi-

tado a especialistas en educación bilingüe y en cultura andina para

que clicten charlas a los alumnos. Es asi como, en el presente cur-

*, h^tr participado los siguientes especialistas: el Dr. Wolfgang

Küper, dl Alemanla, sobre temas de Pedagogfa bilingüe; el-Lcdo'

Cailos Martínez Mosquera, de la DINEIB de Cotopaxi, sobre la "In-

ciclencia de la cultura quichua en la educación bilingüe de Coto-

paxi"; la Dra. Roswit Hartmann, de Alemania, sobre Tradición

Oral Andina; el Dr. Werner Silberstein, del Convenio Ecuatoriano-

Alemán, sobre Cultura Física; el Dr. Peter Mason, de Alemania,

sobre lnterculturalidad; el Dr. Juan de Dios Cutipa, del Perú,

sobre Pensamiento Andino; el Master Mamerto Torres, de Bolivia,

sobre literatura andina.
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D.- Las asignaturas

Estas se dictan en módulos, €sto es, con un horario intensi-
vo se aprueban dos asignaturas, alguna vez [res, y luego otras
dos, y así sucesivamente. Algunai asignaturas, íalgai como
ejemplo Didáctica de Ia 

-cultura FÍsica, cénimica y Diblujo, se ras
desarrolla en forma de talleres.

vale la pena recalcar que ras diversas asignaturas del
pensum están distribuidas por áreas de conocimientos (cada una
con ills códigos respectivos) 

-y 
que en éstas, en las áreas, hay un

encadenamienr.o. Por ejemplo: para recibir las asignaiu.a! de
Fonética y FonologÍa del castelüno o del euichua"el requisito
previo es haber aprobado Fonética y Fonologia General; io, ,up_arte, aquellas son^'requisito- para ¡eguir Fonética y Fonología
comparadas del Quichua y der casteilano; aprobar.rt. broqu", .r,
alavez, el requisito para seguir ras morfologias de LI y L2jetc. y
este sistema se aplica en todas las otras áreas.

. Luego.de aprobadas todas las asignaturas del pensum, los
alumnos realizan un mes de investigacio-n de c¿rmpo en las .o.u-
nidades indígenas. En el primer.u* se realizó esta investigación
en Cotopaxi, en las- parroquias de Zumbahua, Chugchilan y
Guangaje; resultado de la misma fue ra elaboración de"la tesina
sobre el desarrollo de la Educación Bilingüe en los distintos
programas o modalidades allí existentes (P.EBI, SEIC, DINEIB,
AMER). Además, todos los resultados de esta investigación,
inicialmente procesados por los alumnos para la elaboraJión de
sus. tesinas y luego revisados por el personal docente cle LAEB,
senin objeto de una publicación bajo er título de ,,La Educación
Bilingüe Inr,ercuhural; una mirada désde el aula". El análisis áe los
datos y su interpretación está a cargo de ra doctora nuth Moya.

En 
-.J 

segundo curso de licenciatura la investigación de
campo se llevará a cabo en el mes de mano próximo y-la redac-
ción de la tesina en abril. El tema que se t-rabajará ár, grupor,
versa sobre la elaboración de un léxicode los ninos de las e"rculh,
bilingües cuya redacción se hará en quichua.



Alejandro Mendoza Orellana / 26I

E.- Base legal y sistema de calificaciones

La base legal que gobierna el funcionamiento de LAEB esui

conformada por la Constitución de la República, la Ley de U¡iver-
sidades y Esiuelas Politécnicas, el Estatuto de la Universidad de

cuenca y sus Reglamentosr particularmente los de la Facultad de

Filosofíá y Letras. Dentro de este contexto' el sistema de

evaluación 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 Educación de la Universidad de

Cuenca. Por consiguiente, sus autoridades inmediatas son el H'

Consejo Directivo, el Decano y Subdecano de la Facultad. Mante-

niendó el orden regular, las autoridades máximas 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 administración interna y
., r"rpo.,table de la gestión económica ante las entidades

auspicüdoras económicamente: UNICEF y GTZ, principalmente'
En lu interior, cuenta con los siguientes funcionarios: una coor-

dinadora académica que ejerce Umbién la docencia, una secretaria,

una ayudante de secretaría, que tiene también a su cargo el

servicio de biblioteca, y un conserje. Además, LAEB cuenta con

su propia sede en la que tiene sus departamentos y habitaciones

pará albergar a los profesores pasantes o a invitados especiales'

G.- Lo Académico

El pensum es propuesto por la Coordinación Académica de

LAEB y po. el Director Académico, para la aprobación del H'
Consejo Directivo. El Director Académico es el Decano de la
facultád de Filosofía, Lerras y Ciencias de la Educación; nombrado

por el Decano, hay un Subdirector Académico, quien, además, es

profesor de planta en LAEB, asignado por el H. Consejo Directivo
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y-el H. consejo universitario. El sistema de enseñanza se basa en
clases expositivas y participativas de profesores y .riodi"nr.r.
Los alumnos se sujetan a ras pruebas di rigor, a ra'vez que reari-
zan los trabajos encomendadós mediante éxposiciones, resúme-
nes' etc.; también se ha establecido un sistema de control de
lecturas del material bibliognifico que se da para ."d, ,rgnrruru;
dicho control se lleva a cabo sea a iravés de pruebas o i.r,ir.n.,
escritos o de- exposiciones verbales ante sus compañeros. para
evaluación del aprendizaje, como se dijo an.es, se siiue el sistema
evaluativo general de la Facurrad de FiÍosofía, Letras"y ciencias cle
la Educación.

No está por demás apuntar que los profesores de las distin_
tas asignaturas deben tener el correlpondiénte título académico de
nivel universitario, requisito éste inclispensable p".",oáo-aocente
de la universidad de Cuenca.

H.- Investigaciones y publicaciones

Como-queda dicho líneas antes, los alumnos de LAEB,
como parte de sus labores en el curso, han rearizado dos tipos de
investigaciones: uno dentro del marco de sus obligaciones hacia
determinada asignatura; otro, como requisito para rá redacción de
su tesina previa a la obtención der titulo dL ricenciado. En elprimer curso se realizó una investigación sobre literatura oral
lujghu-a, como parte del programa de-l raller de euichua,-^ .urgo
del Lcdo. Fausro Juy.r- iecopiracion fue revisadiy .or.egid" pá,
Mercedes Coracachi, profeJora de euichua ¿á LA¡ñ, y'la
traducción la rcalizó la Dra. Ruth Moya. El trabajo se publicó con
el tÍtulo de "Los cuentos de cuando lai huacas vivían,,.

- El procesamiento de los datos de ra investigación de campo
realizada por los alumnos para la tesina esruvo a cargo de los
profesores de LAEB, una vez iniciada la segunda licendatura. I¿
redacción definitiva-está a cargo de la doc"tora Ruth Moya y .n
!19u. tendni lugar la publicacion bajo er r.íturo .[¿ Edícación
Bilingüe Intercuhural: una mirada desdé el aula".
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Se ha publicado el texto "Castellano Activo. Ejercicios para

maestros bilingües", realizado por la Dra. Sara Vanegas, conducto-
ra del taller de Castellano. De la Dra. Sara Vanegas y la Lcda'

Eugenia Guamán (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 bilingües
(Quichua-Castellano) ".

Otros trabajos que están por publicarse son: "Ñucanchic

Quichua Rimal Yachai, gramática del quichua ecuatoriano para uso

de los maestros bilingües, escrita por la profesora de LAEB

Mercedes Cotacachi; "Atlas abreviado de Historia" de la doctora

Alba Moya; "Los cuentos de cuando las huacas vivían" (2a. parte)

cuya elaboración bilingüe definitiva se encuentra a carSo del Lcdo.

Fausto Jara, profesor de LAEB. Todas estas obras se encuentran

al momento debidamente financiadas por el BID, a través de

PROANDES-UNICEF, y su publicación se llevará 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 gramáticas y diccionarios del quichua: "Diccionario

Quichua-Castellano y Castellano Quichua", de Luis Cordero;
"Gramática Quichua", de Fray Domingo de Santo Tomás; "Arte de

la Lengua Quichua", de Diego de Torres; "Gramática de la Lengua

Quichua", de Manuel Guzmán; "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

González Holguín, y "Gramática 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

revisión de doce de los catorce tomos de que consta la edición de la

serie "Pedagogía General y Didáctica de la Pedagogía Intercultural
Bilingüe".
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I. Proyecciones

De acuerdo con el convenio interinstitucionar de coopera-
ción técnica y financiera firmado el 14 mayo de 1993, luegb cle
term.inado elsegundo curso de LAEB se abr¡r¿ el tercer curso que,
igualmente, durará quince meses.

La evaluación realizada al primer programa de LAEB, en
abril de 1992, concluyó, entre ot.ai .orur, .n i-, .".o.endación de
que la universidad de cuenca "pudiese oJertar a Juturo una
lic enciatur a 

- 
r e gul ar de es ta e sp eci ariirád". I gu a I'm e n,", 

" 
ri l" c lá u s u la

tercera del convenio vigente se establece, en el ',objeto del
Convenio",,l1e "Es propósito ailemds que el Convenio propiri, qu,
al término ile la cooperación financierá y ftcnica internaiional, se
hayay llando los esiudios neiesarios y ireado ras coniliciones pcua
que la licenciatura pueda ser asumidá en su moclalidail aca¿lémica
regular por la Universidad de Cuenca".

La creación de una licenciatura regular se justifica porque
"una de las necesidades más sentidas pór purte áe los funciona-
rios de la DINEIB, es la formación de iu propio personal, en su
mayoria compuesto por personas con estudios concluidos de
nivel secundario; solo algunos de los 75 funcionarios de la
dirección han concluido sui estudios superiores. sin embargo, se
ven frente a la situación de tener que 

"iront". 
toda una serie de

üareas para las cuales requieren de mayores niveles de formacióny especialización". (Cfr. 
-Ingrid Jung y Luis Enrique López,

documento citado, pág. 16). io. oir" pá.t., ,,En 
estas acciones de

tormación asi como en la profesionalización de maestros se hace
sentir la falta de docentes debidamente preparaclos para diseñar un
currículo y brindar la enseñanza a los irtud¡ant"r. conr."o.nr.-
mente' una de las prioridades destacadas por parte de la DINEIB
en cuanto a formación de recursos humanoi, 

", aquella de la
formación de docentes para los IpIBs" (Ingrid Jring y Luis
Errrique López, documenro cirado, pág. lT. Suñrayairor"nórotro,
el para). El documenro que venimol citando clncluye (págs.
17-18): "Por ranto, la 

-demanda 
por parr.e de la DINEI-B in¿h;,e

tanto la formación de formador"i, ,ral. decir docentes de IpIÉs,
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como la creación de una licenciatura para bachilleres que podrían

luego ocupar también cargos para supervisores". Más adelante
(pág. 21) l*presa' "Desde el punto de vista de la CONAIE, se

necésita el nivel de licenciatura para egresados de la educación

secundaria, porque ahí se presenta el mayor número de candida-

tos". y en ü siguiente página anota: "Las universidades del pais

no ofrecen esta preparación, razón por la cual un centro de EBI

donde se ofrezcan cursos de diferentes niveles y duración sería un

apoyo importante".

La Universidad de Cuenca y su Faculud de Filosofía, Letras

y Ciencias de la Educación han estado siempre atentas a estas

íecesidades, de ahí su gran preocupación plasmada hasta el

momento en dos pfogramas de licenciatura y en un tercero por

realizarse próximameñte. Estos cursos eran necesarios para llenar

las necesidades inmediatas de EBI, pues a partir de la creación de la

DINEIB, del incremento de un importante número de escuelas

bilingües y de la creación de colegios de esta misma modalidad en

el pai-is, 
"á 

,r"."r"ria una capacitación técnica, científica y pedagó-

giü de quienes soportan directa e inmediatamente la responsabili-

áad de lá fgt, la mayoría de los cuales son funcionarios y maes-

tros con especializaciones en distintas ramas del conocimiento,
pero tenian poca o ninguna formación para-las tareas que desem-

penan en las dependeniias del Ministerio de Educación o en los

..ntror educativos rurales. En un futuro próximo rr-u!t1" pocos

candidaros quichuahablantes especializados con posibilidades de

acceder a un curso de licenciatura.

por esto, llenada de alguna manera esta necesidad inmediata,

es conveniente no solo peñsar sino poner en práctica ' y ya, la

licenciatura regular, es decir, cursos con la duración de cinco años,

al cabo de losluales tengamos promociones de graduados que se

hagan cargo de la condución de la EBI en los distintos centros

educativos rurales, principalmente de la formación de maestros en

los IPIBs.

Para 1995, fecha en la que se iniciarfa la licenciatura regular,

la Universidad contaría ya con recursos humanos especializados
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para la labor científica, académica e investigativa en los tres cursos
de LAEB y en la maestria que, a niver refionar, está por-crearse
sea en Perú, Ecuador o Bolivia, dentro de un programa más

lmplio que abarca una red de universidades ide 
"Colomb¡a,

Ecuador, Peru, Bolivia, Chile y posiblemente Argentina) de la cual
formará parte la universidad dó cuenca. contaría rambién con la
i?lT"r,Ti:rura que ahora riene LAEB en cuanro a equipos de
oticina, biblioteca especializada en EBI, etc. pero la limitacién eco_
nómica sigue siendo la mayor dificultad para ra realización de esu
licenciatura. La universidad de cuenca, dentro det programa de
LAEB y c-onjuntamente con ra Facultad de Firosofía y t-eiras esta,
en estos días, tratando de realizar un proyecro de factibilid"J d" h
licenciatura, para lo cal espera con[ar coíer apoyo ¿. rur.nii¿u¿..
auspiciantes de LAEB y/u otras entidades inieinacionales, intere-
sadas en el desarrollo y progreso de la educacion bilinlul-inter-
cultural de nuestro país. Al momento, la mayor .rp.ünru puru
la creación de esta licenciatura, es er interés qúe han manifestado
por la educación bilingüe uNIcEF, GTz, uNÉsco y NACIONES
UNIDAS, aparte, naturalmente, de la propia Universidad de
cuenca' del Ministerio de Educación y clultura, ra DINEIB y ras
organizaciones indfgenas.



RESUMEN DE LA CONVOCATORIA DEL
Coloquio y Simposio Internacional

*GLOBALIZACION Y CONSTRUCCION DE
IDENTIDADES Y DIFERENCIAS

CONFLICTOS Y TMNSFORMACIONES
SOCIO-POLITICAS EN AMERICA LATINA''

Favor notar que la Fecha Lfmite para Recepción de
Resrlmenes es L5/sep/94

Coloquio y Simposio Internacional "GLOBALIZACION y
CONSTRUCCION DE IDENTIDADES Y DIFERENCIAS
CONFLICTOS Y TRANSFORMACIONES SOCIO-POLITICAS
EN AMERICA LATINA". Caracas, 9 al L3lI0l95. Organizado por
Universidad Central de Venezuela, UNESCO y Asociación l¿tinoa-
mericana de SociologÍa. El COLOQUIO (9 al lI/I0195) será un
ámbito 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, líderes, funcionarios de agencias, etc. (información compláa
sobre el COLOQUIO circulará desde el0l/0319il. El SIMPOSIO
(11 al I3/I0/95) será un ámbiro parala discusión inrensiva enrre
los veinte "investigadores-ponentes" sobre los resultados de sus
investigaciones y los debares del COLOQUIO con el objeto de
elaborar el Documento de Recomendaciones y enriquecer sus
lÍneas de traba;o. Posteriormente se publicará 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 hani mediante arbitraje de resúmenes de
ponencias evaluados anónimamente y seleccionadas en atención a
la significación de su temárica y sus méritos académicos. El objeti-
vo es examinar interrelaciones entre el proceso de globalización
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(entendido como multidimensional y no meramente económico ocomunicacional) v ros procesos de óonstrucción de identidades ydiferencias (locales, étni.ar, de generl nacionares, transnacionales,
etc) y sus consecu"n.ll:..n h ónfiguración de .;"fli.,;; rrans_formaciones socio-poriticas en Amzrica Latina. Algunos tópicos
de- especial interés serían: reraciones inter-étnicas e internacio-nales; fronteras; migraciones; reraciones estacro-sociedacr; partici-
pación ciudadana; derechos humanos; drsa.rollo de-;;; ; ,.gu_nizaciones rocares; comunicaciones; ambi.tr,.; potiri.u'J'rá.iur"r,
educativas y culturales; reformas cánstitucionui.r; .",o, 

-y 
avan_ces del multicultunalismo. 

_Los ponentes aceptados ireberán abonarInscripción por US$ 100 (residen,., .n América Latina: US$ 60).Las personas interesadas deberán enviar dentro de un mismosobre: 1) un resumen,anónimo de la ponencia de t a Z taginas deextensión (mínimo 250 y máximo 5ó0 palabra, .n ,*rijl"l .o"lincluirá a conrinuación áer tÍturo cinco"'parabras cu"J;; y zl ,"sobre más pequeño dentro del cual rn.tui.¿r, una página con rossiguientes datos: a).títu.lo de la ponencia, b) no.Ul.r.flpjr,ao,
del autor(a), c) afiliación instiiuci"""i, d) domicilio postal, e)teléfono, f) correo elecrrónico, g) FAX; i.i;_ (;.;;;;"1;[ 

"".de ambos para posrulantes deí ü,..i*1, g) nacionalidad.

Fecha lÍmite para la recepción en Caracas
de los resúmenes: IS/Og7g4.

Dirección postal:
Simposio Globalización (D.Mato).
Apartado 88.551.
Caracas-1080. VENEZUELA. s
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