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PRESENTACION

Este niimero se edita en la culminacién de la Tercera Fase Prin-
cipal del Proyecto EBI (1995-1999) y constituye el dltimo editado bajo
el convenio de coedicién entre EBI-GTZ y Abya Yala actualmente vi-
gente. Ambas instituciones han podido compartir, desde la posicién
que le ha permitido la colaboracién editorial, un proceso lleno de
eventos, situaciones y hechos histéricos llenos de sentido para el futu-
ro de los pueblos indigenas cuya colaboracién ha ido mas lejos que las
tareas de editar la revista.

A lo largo de su presencia en Ecuador, el Proyecto EBI-GTZ ha
vivido diversas etapas. Desde 1985 a 1986, tuvo lugar la Fase Piloto en-
focada en el diagndstico y la seleccion de escuelas rurales de la sierra
ecuatoriana en las que se desarrollaria, posteriormente, el Proyecto. En
la Primera Fase Principal (1986-1990) se inici6 con el primer grado
(1986) a la vez que comenz6 la colaboracién conjunta con Abya Yala
que haria posible la edicién de Pueblos Indigenas y Educacion. En 1988
se cred la DINEIB. Durante esta primera fase se construy¢ el Centro de
Capacitacion en Pujili con la carpinteria adjunta.

Entre 1990 y 1993, se desarrolla la Segunda Fase Principal que
incrementa la produccion de textos bilingties kichwa-castellano para
profesores y alumnos hasta el sexto nivel, elabora el disefio del curricu-
lum experimental para la EIB, apoya la licenciatura en lingiiistica an-
dina y promueve investigaciones histéricas y socio-linguisticas.
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Durante la Tercera Fase Principal (1995-1999), la GTZ asesora la
DINEIB para atender todo el sistema de educacién indigena intercul-
tural, que abarca la educacién basica, media y los Institutos Superiores.
Al culminar 1999, el sistema cuenta con unos 4.500 profesores, con una
cobertura de 90.000 estudiantes de 10 diferentes culturas.

Entre la abundante produccién bibliografica gestionada y apoya-
da por el Proyecto EBI-GTZ de Ecuador, la revista Pueblos Indigenas y
Educacién cobra un cardcter de relevancia y connotacién especiales.
Una de las razones consiste en haberse constituido, de pronto, en casi
el tnico instrumento peridédico de comunicacién y enlace entre los di-
versos actores involucrados en los proyectos de educacion indigena bi-
lingiie intercultural del continente al recoger informacién de técnicos,
profesores, consultores e instituciones oficiales de paises que desarro-
llan proyectos de educacion bilingtie desarrollados con la GTZ. Tal es
el caso de Guatemala, Bolivia, Peru, y, por supuesto, de Ecuador. Inclu-
$0, uno a uno, sus numeros han llegado a difundir contribuciones y a
proyectar avances sobre la situacion de la educacién bilingtie de otros
paises, como Argentina, Paraguay, Brasil, Venezuela y Chile confor-
mando un corpus de informacién compacto y coherente.

La red de colaboradores es enorme. Entre ellos cabe destacar el
trabajo de sus respectivos asesores a través de las diversas épocas: Javier
Herrdan y Matthias Abram (1987-1990), Teresa Valiente y Wolfgang
Kueper (1990-1995) y Annelies Merkx (1995-1999). Otros miembros
de la GTZ, de la DINEIB y de Ediciones Abya Yala, se han preocupado
constantemente de alimentar la revista y cuidar la edicién de sus ndme-
ros monograficos. Merecen nuestro especial reconocimiento Ruth Mo-
ya, Luis Enrique Lopez, Teresa Valiente, Luis Montaluisa y Alejandro
Mendoza (LAEB/ Cuenca).

A lo largo de 12 anos de ediciones ininterrumpidas, sus paginas
recogen el registro minucioso de un proceso histérico complejo duran-
te el cual se ha conformado la realidad de la educacién indigena inter-
cultural bilingiie tal como hoy la conocemos. Ensayos, investigaciones
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pedagdgicas y socio-linguisticas, instrumentos de planificacién curri-
cular, sistematizaciéon de experiencias, estudios de caso y memorias de
eventos y documentos oficiales, entre otros, son los formatos y moda-
lidades de la amplia informacién difundida relacionada no solo con la
EIB, sino con la historia de los pueblos indigenas.

Ediciones Abya Yala, agradece el apoyo del Proyecto EBI-GTZ,
en la persona de su asesora, Annelies Merkx, por su incondicional apo-
yo, no solo financiero, sino y sobre todo, técnico y académico sin el cual
hubiera sido imposible editar por tanto tiempo una revista del género,
al mismo tiempo que hace votos para encontrar la manera y las formu-
las que hagan posible mantener una iniciativa como esta al servicio de
la educacién indigena bilingiie intercultural.

José E. Juncosa
Abya Yala






DESARROLLO DE RECURSOS
HUMANOS PARA LA EDUCACION
INTERCULTURAL BILINGUE

EN LA SUBREGION ANDINA'

Rolando Pichiin Seguel
Consultor Regional en Educacion

1. Introduccion

En el amplio espectro de necesidades que requiere el mejora-
miento de la calidad de la educacidn, el desarrollo de los recursos hu-
manos constituye, indudablemente, un componente central para los
procesos de reforma que enfrentan los paises de la region.

Desafortunadamente, las reformas educativas- que obviamente
no escapan a las influencias de la globalizacién neoliberal imperante-
estan siendo condicionadas por enfoques inmediatistas que postergan
las estrategias de largo aliento requeridas para el desarrollo de los re-
cursos humanos.

Se privilegian las propuestas eventuales de corto plazo que, por
lo general, adoptan la forma de eventos masivos de capacitacion de
profesores y administradores, con movilizacién de gran cantidad de
recursos financieros que provienen de los préstamos de los llamados
“bancos internacionales de desarrollo”, que incrementan el endeuda-
miento externo de nuestros paises.

* Ponencia presentada al Seminario Regional sobre Educacién Intercultural Bi-
lingtie, IBIS / Dinamarca. Lago Titicaca, Bolivia, enero de 1999.
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Esta visién inmediatista del cambio - que como hemos dicho
tiende a privilegiar las propuestas orientadas a la capacitacion eventual
- ha venido ocasionando una postergacion de los apoyos requeridos
para la formacién sostenida de los recursos humanos en el sector edu-
cativo; contradice, ademas, las politicas publicas que sitdan la educa-
cién como inversion clave para la acumulacién de capital humano y la
incidencia directa que ésta tiene en el crecimiento econémico.

Asi, por ejemplo, los marcos legales e institucionales en los que
se desenvuelve la formacion del profesorado en los paises de la region
contindan en una indefinicién que no logra articularse a los esfuerzos
de reforma educativa. Universidades, institutos pedagdgicos, centros de
formacion profesional, etc. desarrollan sus programas sin contar con
referentes comunes que les permitan racionalizar sus ofertas de forma-
cién de profesores.

Obviamente, lo anterior tiene incidencia directa en la problema-
tica de los recursos humanos en la educacion intercultural bilingtie. Por
un lado, la tendencia pragmadtica que, en general, caracteriza a las refor-
mas educativas en la region, es limitante para los propésitos de la EIB,
en tanto proyecto histdrico, intercultural. El hecho de que las poblacio-
nes indigenas formen parte de los contextos mds deprivados de la re-
gion, hace que la EIB sea vulnerable no sélo por su escasa posibilidad
de demandar educacidn, sino tambien por la inequidad que implica la
baja calidad del servicio educativo dirigido a los pobres, en general. Asi,
tenemos que la actual tendencia eficientista, no logra conciliarse con el
imperativo ético de una educacion sustentada en la cultura y en la len-
gua propias.

De otro lado, la condicién multilingiie que define a la EIB, hace
que la complejidad que implica el bilingiiismo en la formacién docen-
te sea mds bien una limitacién para el afin homogeneizante que subya-
ce al enfoque “cortoplacista” que hemos anotado. Como un ejemplo de
esas tendencias excluyentes de la realidad multicultural y multilingiie,
cabe mencionar las concepciones “ascépticas” de calidad educativa que
se vienen manejando ultimamente desde instancias internacionales.
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Los ahora llamados “laboratorios de calidad” que se busca im-
plementar a nivel regional - centrados en un reduccionismo que res-
tringe la inteligencia al dominio de destrezas - soslayan sistemdtica-
mente los componentes cognitivos y valorativos que provienen de la
diversidad cultural y lingiistica de los paises de la regiéon. Se posterga
asi toda posibilidad de relativizacién transcultural, en nombre de la
“competitividad” que debe generar la escuela en los individuos para
que puedan enfrentar con éxito un mundo enteramente globalizado.

Lo anterior nos muestra un escenario poco alentador para las
posibilidades de desarrollo de los recursos humanos de la EIB, al me-
nos desde las reformas educativas oficiales que se llevan a cabo en la re-
gion. El afianzamiento de esta modalidad educativa estd cada vez mas
supeditado al fortalecimiento que el movimiento indigena logre impri-
mir a su propuesta, incentivando los apoyos internacionales alternati-
vos y comprometidos con la dimensién politica de la misma.

En este marco problemadtico, el presente trabajo sugiere un mo-
delo sistémico para ponderar el desarrollo cualitativo de los recursos
humanos, con especial énfasis en la formacién docente en EIB a nivel
subregional. El modelo propone la posibilidad de identificar los re-
querimientos de desarrollo de recursos humanos en tres subsistemas:

a) El Curricular - Pedagégico, que implica el dmbito de lo cualita-
tivo, en términos de procesos y resultados de aprendizaje signi-
ficativo en la formacién docente en EIB y su ensamble con las
propuestas curriculares de la escuela.

b) ElInstitucional - Administrativo, que involucra los marcos lega-
les-institucionales en que se desenvuelve la formacién docente
en EIB, asi como las condiciones implicadas en el mejoramien-
to de la eficiencia y eficacia en la gestion de las propuestas.

¢) El Socio-Organizativo, que comprende la participacién comu-
nitaria y de las organizaciones, en diferentes instancias de ges-
tién de los centros formadores de maestros, bajo la premisa de
que dicha participacién es consustancial a la EIB.
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Esta matriz se plantea con el fin de confrontar las experiencias
de los paises de la regién, con un modelo propositivo ordenador de la
totalidad compleja que implica la temdtica de recursos humanos. Esto
indica que no se trata, en rigor, de un estudio diagnéstico comparativo
entre los paises, sino de la exposicion de criterios que orientan la refle-
xi6n en torno a posibles alternativas, frente a una problemadtica que
presenta rasgos comunes.

En cada uno de los substistemas se plantean nudos criticos rele-
vantes que a nivel subregional pudieran ser susceptibles de analisis
comparativo y eventual generalizacion, entre los participantes. El pre-
sente trabajo, mds que un producto acabado, busca constituirse en una
guia suscitadora de reflexion, en una linea propositiva hacia el mejora-
miento permanente de los recursos humanos de la EIB.

2. Subsistema Curricular- Pedagogico
2.1. Ambito y problemdtica general

En términos generales, los curriculos de formacién de maestros
- centrados adin en una concepcién “asignaturista” que fragmenta la
formacion- estdn a la zaga de las propuestas innovadoras que se preten-
den desarrollar en la escuela. Se trata de una grave disfuncionalidad sis-
témica, por cuanto no existe una necesaria co-relaciéon entre la pro-
puesta curricular para la escuela y el curriculo con el que se vienen for-
mando los maestros.

Si se quiere poner a prueba la calidad de la formacidn, es impres-
cindible delimitar analiticamente este subsistema que comprende las
variables mds cualitativas del proceso de formacién docente intercultu-
ral bilingiie. Tal es el caso referido al tratamiento pedagdgico de la di-
versidad étnica, cultural, lingiiistica y de la interculturalidad; el aprove-
chamiento de la filosofia del lenguaje integral para una didéctica ver-
daderamente bilingiie, incluyendo la produccién de materiales en len-
guas indigenas; la recuperaciéon de principios psico-pedagdgicos para
entender mejor las formas de socializacion del nifio y la nina indigenas;
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la gestion educativa y escolar en funcién de criterios que permitan eva-
luar el mejoramiento de la calidad educativa, etc.

Lo curricular es lo central de lo cualitativo por cuanto se refiere
a la calidad de los aprendizajes en la formacidon de maestros, de mane-
ra que la cuestion relativa a si las actuales propuestas curriculares estan
generando aprendizaje significativo, es un aspecto crucial para emitir
juicios de valor acerca de la formacién docente, en general.

Por aprendizaje significativo entendemos las transformaciones
cognitivas, procedimentales y actitudinales que tienen lugar en el pro-
ceso de la formacién y que, posteriormente, los maestros desarrollardn
como competencias en su quehacer profesional docente. La significa-
cién del aprendizaje, por tanto, comprende dos dimensiones, a saber:
funcionalidad y relevancia.

La funcionalidad tiene que ver con el acoplamiento del curricu-
lum de formacién con el curriculum de la escuela. Serd, obviamente
disfuncional, una propuesta de formacién de maestros que no toma
como insumo fundamental los referentes curriculares de la educacién
primaria o bésica.

Para los “formédndose”, la significacién del proceso tendria que
darse por el entendimiento heuristico de que su formacién y autofor-
macion estan referidas a ese proyecto histdrico, es decir, a su rol pro-
fesional como facilitadores de aprendizaje significativo en la escuela y
la comunidad. Esto implica dirigir la atencién a las necesidades de de-
sarrollo integral del nino y de la nifia, en el convencimiento de que la
formacién docente verdaderamente exitosa, es aquella que prepara
maestros y maestras capaces de generar aprendizaje significativo, in-
tercultural en sus alumnos.

Lamentablemente, en las experiencias de la mayor parte de los
paises de la region, la funcionalidad de la reforma educativa se ha vis-
to seriamente afectada, por cuanto la innovacién y el cambio - lejos de
gestarse en los procesos de formacién y en las précticas concretas de los
maestros- se han originado en propuestas tecnocraticas del nivel cen-
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tral. En lugar de situar la reforma como un proceso participativo de
construccién permanente, predomina la creencia errénea a concebirla
como un conjunto de documentos y disposiciones de escasa incidencia
en las practicas pedagdgicas de aula.

El intento de suplir este desfase por medio de la capacitacion
eventual y masiva de los profesores esta resultando obviamente infruc-
tuosa, ya que persiste en el modelo “bancario” de transmisién de infor-
macién que tanto se ha criticado a la escuela. Lo tinico que cambia es
que los maestros pasan a ocupar el lugar de alumnos receptores y los
técnicos ministeriales el de transmisores de férmulas pre- establecidas.

Esta estrategia que prescinde de la participacién como base fun-
damental del cambio, estd condicionada por el hecho de que los paises
de la region estdn financiando sus reformas por la via del endeuda-
miento externo. Para entidades financieras como el Banco Mundial, los
préstamos otorgados al sector educativo deben ser utilizados en una li-
nea inmediatista de capacitacién masiva, antes que en una inversion
orientada al mejoramiento sostenido de la formacién de las nuevas ge-
neraciones de maestros y de recursos humanos en general. Obviamen-
te esta opcion cortoplacista del cambio estd a tono con el pragamatis-
mo neo-liberal al que nos hemos referido anteriormente.

Esta tendencia se ha confirmado recientemente en el Ecuador,
donde buena parte de los recursos provenientes de dichos préstamos
fueron asignados a ONGs encargadas de capacitar “aceleradamente” a
los profesores sobre la reforma curricular. Serd necesaria un profunda
evaluacion de esta estrategia, caracterizada por la improvisacion, para
demostrar su ineficacia en términos de costo - beneficio, asi como su
magro impacto en términos cualitativos.

Lo lamentable es que las organizaciones no-gubernamentales
que, por lo general, sostienen principios de real participacién en este
tipo de procesos, resultan co-optadas por una estrategia que tiende a
generar mecanismos clientelares. Continuardn las ONGs sacrificando
sus principios y sus concepciones del desarrollo, por la necesidad de ac-
ceder a los recursos financieros de la “banca internacional” ?.
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De otro lado, la relevancia tiene que ver con los referentes teleo-
légicos de la formacidn, es decir, con la pregunta: para qué proyecto
histérico de transformacién socio - educativa se forman los profesores
interculturales bilingiies en la regién? Si se acepta que la EIB asume co-
mo referentes finalistas los planteamientos reivindicativos estratégicos
de los pueblos indigenas, de qué manera ese marco referencial orienta
el proceso curricular de la formacion?

Al respecto, lo que se observa es carencia de reflexion en torno a
la dimensién politica en la formacién docente intercultural bilingiie, lo
cual tiende a desacoplar las propuestas que se desarrollan en la region,
con respecto a dichas finalidades. Asi, por ejemplo, en el 3er. Congreso
Latinomericano EIB realizado recientemente en Quito - cuyo tema
central era precisamente la formacién docente en EIB - la discusién so-
bre la dimensién politica en la formacién de maestros fue soslayado de
manera superficial, pese a la insistencia de algunas delegaciones parti-
cipantes.

También incide el desinterés creciente de las organizaciones in-
digenas por el tema educativo, ocasionado por su insistente empeno
por lograr representacién en la democracia formal. Esto, que parece
evidenciarse en los casos de Ecuador y Pert, tiene su excepcién en Bo-
livia, donde los Consejos Educativos de los Pueblos Originarios sittian
la educacién en el centro de la estrategia politica del movimiento indi-
gena.

Por lo anterior, la posibilidad de mejorar la calidad de los apren-
dizajes en la formacién de maestros interculturales bilingties estd supe-
ditada, no sélo a la necesidad de incrementar la significacién del pro-
ceso, sino también al imperativo de potenciar su relevancia en térmi-
nos de un proyecto histérico de transformacion.
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2.2. Nudos criticos en el subsistema curricular EIB

Predominancia lingiiistica - antropolégica vs. escaso desarrollo de enfo-
ques psico-pedagdgicos

La estructuraciéon de un campo tedrico y practico en torno a una
educacion bilingiie, inicia en América Latina con una fuerte influencia
del campo de la lingiiistica y sus aportes en la descripcion de lenguas;
la definicién de conceptos tales como lengua y dialecto, lengua pre-es-
tandarizada y estandarizada; lengua verndcula, aut6ctona, indigena,
minoritaria, etc. Luego, las discusiones se orientaron a las diversas for-
mas de bilingtiismo y al proceso de adquisicién de lengua materna (L1)
y segunda lengua, (L2) 7y sus implicancias pedagdgicas.

Las preocupaciones desde la antropologia, por su parte, marca-
ron también los inicios de la educacion bilingtie, en su empeno por si-
tuar un marco cultural para el estudio de las lenguas en contexto y con-
tacto. El aporte en este campo evoluciona, desde los conceptos frag-
mentarios de biculturalismo y multiculturalismo, a las actuales con-
cepciones mds totalizadoras sobre interculturalidad.

En este marco histdrico, el desarrollo de la educacién intercultu-
ral bilingiie (EIB), ha estado condicionado por la influencia - necesa-
ria aunque un excluyente - de la lingiiistica y la antropologia, en detri-
mento de las vertientes psico pedagdgicas y de gestion curricular que,
desde hace no mucho, comienzan a emerger como contribuciones sus-
tanciales para una verdadera pedagogia intercultural bilingtie.

Este aporte lingiiistico y antropoldgico tiende a ser disfuncional
a lo pedagdgico, generando una suerte de proceso entrépico que aleja
ala EIB de sus finalidades mds relevantes. Las preocupaciones por las
necesidades de aprendizaje de las nifias y nifios indigenas; por sus for-
mas de socializacion y por la busqueda de nuevos enfoques para el de-
sarrollo del lenguaje en la escuela, resultan de interés secundario para
dichas disciplinas, dado su precario desarrollo aplicado hacia la educa-
cion.
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En general, los esfuerzos y recursos que la EIB ha venido situan-
do en en el componente lingiiistico, han tenido escaso impacto cuali-
tativo en el desarrollo pedagdgico bilingiie. El hecho de que gran par-
te de las lenguas indigenas de la regiéon no cuenten atin con alfabetos
estandarizados ni con propuestas metodoldgicas para el desarrollo e
incremento vocabular de las mismas, constituyen indicadores de la dis-
funcionalidad anotada. De otro lado, la mayor parte de los egresados
de programas lingiiisticos en la region, se han ubicado en posiciones
administrativas y burocraticas, antes que en funciones de incidencia
directa en los procesos pedagdgicos de aula.

En este marco, es necesario revisar los criterios para definir o re-
definir prioridades en cuanto a politicas de recursos humanos en EIB.
La insistente prioridad por los programas de especializacion, debe ce-
der paso a una formacién mds funcional a la necesidad imperiosa de
mejorar los procesos curriculares y pedagogicos que tienen lugar en las
aulas y en lo centros educativos comunitarios. Lo anterior, en el con-
vencimiento de que la lingtistica y la antropologia son vertientes auxi-
liares de la propuesta educativa y curricular, y no a la inversa, como se
ha venido entendiendo hasta ahora.

Afortunadamente, este cambio de perspectiva comienza a mani-
festarse en algunas importantes iniciativas a nivel regional. Tal es el ca-
so de la Licenciatura Andina en Educacién Intercultural Bilingiie
(LAEB) de la Universidad de Cuenca, Ecuador, con apoyo del P.EBI-
GTZ, BID y UNICEE. Dicho programa, que tuvo una extensa trayec-
toria formando lingtiistas, ha evolucionado a una propuesta de forma-
cién de formadores indigenas que tendran funciones claves de asesora-
miento en los Institutos Pedagdgicos Interculturales Bilingiies (IPIBs)
del pais.

De igual manera, la maestria en EIB que estd ofreciendo el
PROEIB-GTZ en Cochabamba, se ve como auspiciosa en el sentido de
redireccionar el apoyo a los requerimientos de recursos humanos a ni-
vel regional. Sin embargo, el verdadero impacto de este programa, s6-
lo podra ser apreciado si los roles ocupacionales que desempenen sus
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egresados se corresponden con la formacién que recibieron, en el mar-
co de la EIB.

Desfase entre politicas lingiiisticas y prdcticas pedagdgicas bilingiies

Las politicas oficiales de educacién intercultural bilingiie, esta-
blecen el uso de las lenguas indigenas como lenguas principales de edu-
cacién y el espanol como lengua de relacién intercultural. Por lo ante-
rior, es obvio considerar el bilingtiismo, como un indicador fundamen-
tal para valorar la calidad de la formacién docente en EIB.

En este sentido, el bilingiiismo en la formaciéon docente consti-
tuye una variable que interviene de manera fundamental en la totali-
dad de las propuestas EIB, a nivel subregional, por cuanto define parte
sustancial de su naturaleza misma.

Es decir, una respuesta eficiente y eficaz al desafio que represen-
ta la recuperacion y desarrollo de las lenguas indigenas depende, en
gran medida, de la preparacién de maestras y maestros formados para
la ensenanza de y en dos lenguas, en los contextos etno-lingiiisticos
de los paises de la region.

Esta exigencia es clave en la situacién del Ecuador, donde la con-
cresion pedagogica del bilingiiismo en las aulas, es responsabilidad ins-
titucional del sistema administrado por la DINEIB y de los Institutos
Pedagdgicos Interculturales Bilingties. El diagnéstico realizado en di-
chos institutos muestra que no se estd cumpliendo a cabalidad con la
formacion de maestros bilingiies coordinados y capacitados para la en-
senanza y aprendizaje dey en dos lenguas. Es decir, para desarrollar un
proceso basado, no sélo en el dominio comunicacional de la lengua in-
digena y del castellano, sino también en una diddctica para la ensefian-
za en esas lenguas.

En el caso de Bolivia, el planteamiento de la reforma ha sido cla-
ro en el sentido de la relacion del castellano con las lenguas originarias
del pais, sin embargo, el modelo de mantenimiento y desarrollo adop-
tado no logra operacionalizarse atin en modalidades y estrategias que
cubran los tipos diversos y complejos de bilingiiismo existentes en el
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pais. Asimismo, la necesidad de avanzar en el desarrollo de propuestas
didacticas del castellano como segunda lengua, continua siendo un de-
safio.

De otro lado, las limitaciones de desarrollo de la FIB en el Peru
- al menos en lo que se refiere a su validacién como modalidad educa-
tiva de perfiles propios - condicionan el hecho de que, muy reciente-
mente, se haya logrado la posibilidad de experimentacion bilingiie en
algunos Institutos de formacién de docente.

Paradojalmente, el impacto subregional generado por la expe-
riencia de la Universidad de Puno en la formacién de recursos huma-
nos, parece no haber tenido su correlato a nivel nacional, por cuanto su
incidencia en el afianzamiento y desarrollo de la EIB en el Peru ha si-
do de muy escasa significacion. Lo anterior puede atribuirse a la orien-
tacion predominantemente lingiiistica del mencionado programa, li-
mitante de una vision mds integral de la problemdtica educativa en
contextos multiculturales y multilingties.

Como experiencia focalizada en la regién amazdnica peruana,
destaca la propuesta de formacién magisterial del Instituto Pedagégico
Loreto en la que, de manera excepcional a nivel de la regién, la disci-
plina lingiiistica es funcionalizada en el contexto de un drea de Lengua-
je en la que predominan los enfoques diddcticos e instrumentales para
el tratamiento pedagdgico bilingtie, en una realidad multilingiie.

De igual manera, hay que mencionar los avances curriculares del
Programa Guarani de Formacién Docente de Camiri, Bolivia, asi como
del Teko Guarani, en cuanto a desarrollo didactico bilingiie, particular-
mente en lo que se refiere al castellano como segunda lengua.

En general, lo que se observa es la limitada posibilidad que ofre-
cen las propuestas curriculares para un aprendizaje sistematico de las
lenguas indigenas de las regiones etno-lingiiisticas. La practica pedagoé-
gica bilingtie es elemental, por cuanto la lengua indigena se limita a
una préctica oral en situaciones comunicativas coloquiales, lo cual dis-
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ta bastante de un dominio integral de las destrezas instrumentales de la
lecto-escritura en ambas lenguas.

La creencia de que el problema se resolveria con algiin dominio
de la comunicacién en lengua indigena, por parte de estudiantes y do-
centes, obviamente, entrafia un reduccionismo que reitera en la preva-
lencia fragmentaria de la oralidad, dejando de lado las competencias de
lalectura y la escritura. De otro lado, esta apreciacién no toma en cuen-
ta la necesidad de desarrollar competencias didacticas, como condicién
imprescindible para concretar el bilingtiismo en las aulas.

Con esto estamos indicando que, si bien el aprendizaje generali-
zado de la lengua indigena en los centros de formacién seria un objeti-
vo intercultural importante, la concresiéon de una verdadera pedagogia
bilingiie estd, necesariamente, condicionada a las competencias didac-
ticas que los estudiantes logren desarrollar en su proceso de formaciéon
docente bilingiie.

También existe el hecho de que, con escasas excepciones, las len-
guas indigenas no estén siendo incorporadas como lenguas de ense-
nanza en el desarrollo curricular de la formacién docente. En la mayo-
ria de los casos, la ensefianza de la lengua indigena es una asignatura
mads, mientras que los cursos del plan de estudio son predominante-
mente ensefiados en castellano, lo cual constituye otro indicador de es-
caso desarrollo bilingiie.

Esto tiene que ver también con la falta de alfabetos estandariza-
dos en lenguas originarias que, como ya hemos dicho, tendria que ser
preocupaciéon de un enfoque aplicado de la lingiiistica. Lo anterior,
aun reconociendo que la falta de consensos respecto a la adopcién de
un sistema de escritura tnico, tiene que ver también con variables po-
liticas que juegan al interior de las propias comunidades lingiiisticas.

No se observa un tratamiento integrado de las didacticas de la
lengua indigena y del castellano, lo cual determina una fragmentacién
de estos cursos por asignaturas, que obstaculiza el trabajo de estos do-
centes como un equipo que comparte objetivos comunes dentro de un
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area comprehensiva de lenguaje y comunicacion, tal como acertada-
mente, se plantea en la propuesta de Iquitos. Sin embargo, el mejora-
miento instrumental del castellano como segunda lengua, sigue siendo
un desafio importante, sobre todo en contextos en que prevalece la
lengua originaria.

Por tltimo, la problemdtica que impide el desarrollo de una pe-
dagogia bilingtie esta condicionada por las limitaciones del universo
vocabular de las lenguas indigenas, cuestiéon que siendo bésica, no ha
sido suficientemente considerada a nivel regional. Con base en lo an-
terior, en Ecuador la DINEIB con apoyo del Proyecto EBI-GTZ, estd di-
senando una estrategia para incrementar términos y conceptos en len-
guas indigenas, priorizando aquellas mal llamadas “minoritarias”

Esta legitima preocupacién por la falta de desarrollo de las len-
guas originarias estd también referida en la propuesta curricular del
Programa Magisterial del Instituto Loreto, cuando sefalan la carencia
de formas verbales y de vocabulario adecuados para expresar conteni-
dos escolares basicos. Tal vez la estrategia de “modernizar” las lenguas
por la via del desarrollo intelectivo de los futuros maestros y los talle-
res especificos de lengua indigena, requiera de la alternativa de equipos
de hablantes que, como en el caso de lo propuesto en Ecuador, se en-
carguen especificamente de la creacién de nuevos términos.

Es justo reconocer que esta precaria situaciéon estd condiciona-
da, a su vez, con la falta de desarrollo y concresion de politicas a nivel
nacional. Las declaraciones de politica bilingiie que constan en docu-
mentos oficiales, en general, se enmarcan en una acertada estrategia de
mantenimiento y desarrollo lingtiistico, pero no han llegado a concre-
tarse en modelos didacticos que deberian aplicarse gradual y secuen-
cialmente en el desarrollo curricular de la escuela.

Lo anterior tiene que ver también con la inequidad con que los
paises de la region han venido abordando el tratamiento de la diversi-
dad étnica y lingiiistica. La segmentacion en lenguas mayoritarias y mi-
noritarias que se maneja incluso en los propios dmbitos académicos de
la EIB, traslada una segmentacion propia de la hegemonia hispana, al
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campo de la diversidad lingiiistica originaria, ocasionando desigualdad
en la distribucién de recursos y en la producciéon de materiales educa-
tivos.

En Ecuador, por ejemplo, la evidencia hegemonica del quichua,
ha generado intensas discusiones y decisiones recientes en términos de
cumplir con el imperativo ético que implica atender la cobertura total
de la diversidad lingiiistica. En este sentido, ha tenido una importante
incidencia el proyecto EBI-GTZ que en la presente fase de su ejecucion
ha venido apoyando iniciativas de desarrollo educativo y produccién
de materiales en esas lenguas. De igual forma, el proyecto IBIS-CO-
NAIE ha centrado su intervencidn en la necesidad de apoyar el desarro-
llo de las lenguas indigenas mas desatendidas del Ecuador.

En Bolivia, aunque los esfuerzos de la reforma han logrado cu-
brir, predominantemente, la produccién de materiales modulares en
las lenguas quechua, aymara, guarani, hay grupos amazoénicos en que
los apoyos son muy precarios. La experiencia del Bachillerato Pedagé-
gico en la Amazonia y Chaco bolivianos esta intentando cubrir, de ma-
nera emergente, la carencia de profesores en la region, lo cual represen-
ta un importante esfuerzo por la equidad desde la Reforma, con el apo-
yo de DANIDA. Sin embargo, contintan alli pendientes tareas tan ele-
mentales como las de normalizacién y definicidn de alfabetos.

En general, el escaso know how en cuanto al tratamiento de len-
guas, determina una gran vulnerabilidad de las propuestas EIB, por
cuanto los espacios donde se realiza la practica pedagdgica concreta,
suelen estar desprovistos de metodologias para su tarea de ensefianza y
aprendizaje de y en dos lenguas. De ahi la necesidad urgente de un des-
plazamiento a enfoques tedrico - pricticos mds instrumentales sobre
los procesos de desarrollo del lenguaje. La EIB no requiere de docentes
lingtiistas sino de maestros facilitadores de procesos de adquisicion y
desarrollo integral del lenguaje.
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Una confusion conceptual en torno al bilingiiismo
y sus implicancias en el aula

Histéricamente, la educacion bilingtie fue concebida como una
metodologia de ensefianza para enfrentar el problema de la “incomu-
nicacion verbal “ entre la escuela ( el maestro, los textos) y el alumno
indigena. Se pretendia facilitar el aprendizaje del castellano y viabilizar
de este modo los procesos de integracion al sistema educativo en len-
gua oficial, por una parte, y la asimilacién de los pueblos indigenas a la
sociedad nacional, por otra.

Posteriormente, en el afin de preservar y fortalecer la identidad
étnica, cultural y lingtistica, surge el concepto de bilingiiismo de man-
tenimiento y desarrollo, para senalar que la educacion no sélo comien-
za con la lengua indigena en los primeros anos de escolaridad, sino que
se mantiene en esa lengua, introduciendo gradualmente el castellano,
al igual que la lengua originaria, como asignatura y como instrumento
de aprendizaje. El proposito es que los ninos adquieran conocimientos
de su propia cultura en lengua indigena y, simultineamente, una gra-
dual aprehensién de la cultura oficial en castellano.

Aun reconociendo como pertinente la filosofia implicada en es-
ta estrategia, sus implicaciones pedagdgicas y didacticas en términos de
practicas pedagdgicas concretas, son de tal complejidad que originan
serias confusiones en los actores del proceso.

En la experiencia de la region, la problemdtica esta referida, en
primer lugar, a la confusién relativa a los conceptos de lengua 1 y len-
gua 2. Mientras por un lado, el planteamiento tedrico - lingiiistico en
EIB ha venido insistiendo en considerar a la lengua indigena como L1,
en la realidad escolar se constata que un gran nimero de estudiantes
indigenas que asisten a las escuelas bilingiies - por varias razones his-
téricas y de aculturacidn- tienen el castellano como LI.

La rigidez de este supuesto teérico, deja fuera de consideracién
la complejidad de las interacciones sociales que condicionan el proce-
so de adquisicion de la lengua en contextos y contactos multicultura-
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les. Asi, tanto el cardcter aleatorio que tiene el uso de la lengua indige-
na y del castellano en los espacios familiar y comunitario, como el he-
cho de que no pocos padres de familia consideran de escasa utilidad la
ensefianza sistemdtica de la lengua originaria en la escuela, constituyen
indicadores de esa complejidad, no tomada en cuenta suficientemente.

Ademds, las propuestas EIB, en su afdn de reivindicar la cultura
originaria, suelen considerar la lengua indigena per se como primera
lenguay el castellano como segunda, desde una aproximacién mas bien
ideolégica, antes que pedagogica y bilingiie. Se trata, entonces, de un
problema central, cuya incidencia afecta no sélo a la didéctica del bi-
lingiiismo, sino también a los fundamentos de la EIB, por cuanto el
proceso de escolarizacion estaria iniciando en una lengua que no nece-
sariamente es la que los nifios manejan con mayor proficiencia.

En segundo lugar, existe también el problema de que - mientras
el bilingtiismo, en teorfa, es conceptuado como un proceso que impli-
ca la ensenanza y el aprendizaje de y en dos lenguas, tanto en el plano
oral como en el escrito - en la préctica continda reproduciéndose la di-
cotomia oralidad vs. escritura. Esto se refleja en una practica pedagégi-
ca en la que lalengua indigena se reduce a la comunicacién oral e in-
formal, en tanto que al castellano se lo relaciona con la formalidad de
los procesos sistemdaticos de aprendizaje.

Es asi como dentro de esta problematica curricular de la forma-
cién docente en EIB, sea necesario reconocer como un problema ver-
daderamente central, la falta de preparacion para la enseianza y apren-
dizaje de y en dos lenguas.

El escaso avance en la definicién de una politica orientada al au-
la, asi como la disfuncionalidad de los aportes lingtiisticos, hacen que
el bilingiiismo, como parte fundamental de la EIB, esté en serio riesgo
si es que los maestros no egresan con las competencias lingiiisticas, pe-
dagdgicas y didacticas necesarias para desarrollar una ensefianza /
aprendizaje verdaderamente bilingiie en los centros.



PUEBLOS INDIGENAS Y EDUCACION / 27

3. Subsistema Institucional - Administrativo
3.1. Ambito y problemdtica general

Este subsistema, implica la valoracién del marco institucional y
organizacional de la formacién docente en términos de su eficiencia
para apoyar los procesos cualitativos de esa formacién; su capacidad de
gestion y de coordinacién inter-institucional entre las instancias invo-
lucradas; las condiciones del clima institucional y del equipamiento
para el proceso de formacién docente en los centros. Una evaluaciéon
diagndstica en este subsistema comprende la apreciacién del perfil de
los recursos humanos administrativos, y de la situaciéon de infraes-
tructura y equipamiento, que existe actualmente en los centros de for-
macion.

La necesidad de avanzar en la eficiencia y eficacia de la gestion
administrativa institucional, constituye un desafio para apoyar el me-
joramiento de la calidad de la formacién docente inicial en EIB. Esto
implica superar el tradicional desfase que ha existido entre lo adminis-
trativo y lo curricular / pedagdgico, por la creencia de que la gestion
administrativa puede ser eficaz en si misma, desligada de los procesos
curriculares de la formacion.

Es necesario corregir esa visién, entendiendo que el campo ad-
ministrativo / institucional debe estar al servicio de los procesos curri-
culares y del mejoramiento cualitativo de la formacién cientifica y pe-
dagégica que recibirdn los futuros maestros interculturales bilingiies.

3.2. Nudos criticos
Limitaciones en la definicién de politicas de desarrollo de RRHH.

Obviamente que la visiéon de corto plazo a la que nos hemos re-
ferido al comienzo de este trabajo, ha tenido que ver en la precaria de-
finicion de politicas de largo alcance, en lo que se refiere a la cuantifi-
cacion y cualificaciéon de recursos humanos para la EIB. El reconoci-
miento tardio y atn incipiente por parte de los estados, de la pertinen-
cia de propuestas diferenciadas de educacién en contextos multicultu-
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rales y multilingiies, ha ocasionado retraso en la definicién de politi-
cas y estrategias en el campo de los recursos humanos.

En Bolivia, por ejemplo, la demora en la institucionalizacion de
los Institutos Normales Superiores, viene dificultando la cuantificacion
y cualificacién de los recursos humanos que tendrdn a su cargo el de-
sarrollo de las nuevas propuestas curriculares y de gestion, definidas ya
en el proceso orientado a transformar la formacién docente en el pais.
En este marco, se esperaria que el proyecto de apoyo a los INS de la
GTZ facilite el mejoramiento cualitativo de la formacién docente en
relacion a la reforma, particulamermente, en aquellos institutos que,
por sus caracteristicas, priorizardn la formacién en EIB.

En Ecuador, pese a que la EIB se encuentra institucionalizada co-
mo sistema alternativo, el desarrollo de politicas de recursos humanos
han sido adn deficitarias, no solo por la carencia de recursos del esta-
do, sino también por distorsiones internas del propio sistema. Asi, por
ejemplo, la estrategia y los recursos destinados insistentemente a la
profesionalizacién de maestros en servicio, ha mostrado una inciden-
cia muy poco significativa en el mejoramiento cualitativo de la educa-
cién en los centros educativos comunitarios.

Un gran paso adelante logrado por la DINEIB, conjuntamente
con los 5 Institutos Pedagdgicos Interculturales Bilingties del pais, ha
sido la definicién participativa de un Plan de Desarrollo para la imple-
mentacion del Sistema Nacional de Formacién Docente Inicial en EIB.

En Per, el cardcter atin experimental bilingtie que han logrado
implementar algunos Institutos Pedagdgicos, dista mucho todavia de la
posibilidad de perfilar una modalidad de formacién docente intercul-
tural y bilingtie, capaz de sustentar la definicién y desarrollo de politi-
cas de recursos humanos en EIB. En el marco del replanteamiento de la
cooperacion de la GTZ en el pafs, se esperaria un fortalecimiento del
apoyo a las instancias ministeriales encargadas de la EIB, de manera
que sea posible avanzar en la definicién y desarrollo de una politica de
desarrollo los recursos humanos. Para el efecto, la recuperacién de la
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experiencia amazonica del Instituto Loreto de Iquitos, seria fundamen-
tal como propuesta generalizable de formacién docente inicial en EIB.

También en el 3er. Congreso Latinoamericano de Quito, se re-
solvié conformar una red latinoamericana de EIB, capaz de articular y
potenciar los esfuerzos a nivel regional. En ese marco - y en la esperan-
za de que esa iniciativa logre concretarse - seria deseable que dicha red
considere como prioritario el tema de los recursos humanos, particu-
larmente, la creacién de mecanismos que posibiliten niveles de coor-
dinacion entre las diferentes propuestas de formaciéon docente en EIB,
a nivel regional.

Si la maduracién del campo EIB avanza de manera significativa
en relacién a marcos de referencia supranacionales, es posible pensar
en la posibilidad de concertar unos ciertos niveles de normatividad co-
mun para la formacién docente / EIB, en la regién. En este sentido, el
acuerdo de iniciar con un andlisis comparativo de las propuestas curri-
culares de formacién inicial en EIB a nivel regional, constituird un pa-
so importante, en relaciéon a ese propdsito.

En definitiva, los aportes mds significativos a la formacién de
profesionales en diversos aspectos de la EIB en la region, mds que res-
ponder a politicas de estado, han surgido como iniciativas de nivel
académico - universitario y de apoyos brindados por organismos inter-
nacionales y no-gubernamentales.

Desbalance entre lo administrativo vs. lo curricular-pedagdgico

En el caso particular de la EIB, existe consenso acerca de que una
gestion educativa enmarcada en pardmetros de eficiencia y eficacia es
imprescindible, mds aun tratindose de contextos precarios en que las
escasez de recursos demanda de racionalidad en la administraciéon de
los mismos.

Atender, entonces, esta condicion del mejoramiento cualitativo
de la EIB, implica superar el hecho de que, tradicionalmente, se ha es-
tablecido una separacion tajante entre lo administrativo y lo pedagégi-
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co, perdiendo de vista que el verdadero objetivo de la gestion institu-
cional es el proceso curricular y pedagégico, en términos de aprendiza-
je significativo.

Este desbalance de concebir lo administrativo como instancia de
mayor estatus que lo pedagdgico, se viene manifestando, al menos en
Ecuador, en una gran acogida por parte de actores de la EIB, por los
cursos y programas relativos a “gerencia educativa’, “reingenieria edu-
cativa”, “calidad total”, etc. Esta dptica - que relieva las funciones de la
gestion de escritorio, segtin la cual todo el mundo quiere gerenciar, di-
rigir, fiscalizar y supervisar - empobrece aiin mas la ya venida a menos

profesién docente.

Es asi como, en la piramide jerarquizadora del prestigio, la posi-
cién de maestro rural en las comunidades, esta relegada a un tltimo lu-
gar, en tanto que las posiciones burocraticas resultan, desde ese enfo-
que, mas atractivas y de mayor estatus. Corregir esta distorsion es uno
de los principales desafios para la sustentaciéon de una politica de desa-
rrollo de recursos humanos en la EIB. Para ello, serd necesaria una
transicion en el modo de pensar de los actores, que implique el conven-
cimiento de que las tareas administrativas y de gestion carecen de sen-
tido, si no estdn referidas a la satisfacciéon de las necesidades de apren-
dizaje de los ninos y nifias de las comunidades.

4. Subsistema Socio-Organizativo
Ambito y problemdtica general

Aqui estd implicada la participacién comunitaria y de las orga-
nizaciones en diferentes instancias de gestiéon de los centros formado-
res de maestros, bajo la premisa de que dicha participacién es consus-
tancial a la EIB. La incidencia de los centros en diferentes aspectos del
mejoramiento de la calidad de vida de su entorno comunitario; los es-
fuerzos por un desarrollo cualitativo de la participacién popular y sus
vinculaciones con el proceso politico de las organizaciones.

Se trata del subsistema encargado de establecer la politica y las
estrategias que fomenten y regulen la participacién comunitaria y de
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las organizaciones en el quehacer institucional, particularmente, en el
proceso de formacién docente. Establece los niveles de coordinaciéon
con las organizaciones de base y las formas concretas del servicio edu-
cativo a las comunidades en las zonas de influencia de los centros.

La experiencia muestra que, por falta de una visién mas global
de las necesidades educativas comunitarias, los centros de formacion
docente no han logrado situarse como verdaderas intancias dinamiza-
doras de procesos de mejoramiento de la calidad de vida en sus dreas
poblacionales de influencia.

De ahi surge la necesidad de definir su participacién orgénica en
procesos de alfabetizacion; atencién a ninos y nifias especiales y otras
necesidad educativas que tienen que ver con aportes especificos al me-
joramiento de la calidad de vida de las comunidades.

En términos generales, las vinculaciones entre las propuestas
EIB con los niveles de dirigencia del movimiento indigena, tienden a
debilitarse por las razones anotadas mas arriba. Es decir, la estrategia
politica orientada a lograr representatividad en el juego democratico
formal, tiende a debilitar los esfuerzos por el desarrollo educativo en
las comunidades.

Asi, por ejemplo, el fundamento ético de la avalizacion - enten-
dida como el mecanismo por el cual las organizaciones intervienen en
las decisiones institucionales de la EIB - parece diluirse cada vez mas,
como consecuencia del formulismo con el que se la ha venido practi-
cando. Tanto en Bolivia como en Ecuador, se han reportado practicas
de avalizacién - tanto en la seleccion de estudiantes como de docentes
- que distorsionan su valioso sentido participativo original.

De ahi que, la regulacién consensuada de estas formas de parti-
cipacién comunitaria y de las organizacién en el quehacer institucio-
nal de la EIB -sobre todo en los centros de formacién docente - es un
desafio por cumplir. Pero, mas alla de una simple reglamentacion, se
trata de elevar la calidad de dicha participacién, a niveles de reflexién
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y toma decisiones, tanto curriculares como pedagdgicas, administra-
tivas y de gestion.

Lo anterior, determina que el nivel del discurso politico referido
al fortalecimiento de las organizaciones y comunidades indigenas, co-
mo poblacién meta de la EIB, no encuentre un adecuado nivel opera-
tivo , en el marco de de una politica de desarrollo comunitario. Qué
respuesta tienen los dirigentes frente al argumento de numerosos pa-
dres de familia que consideran que aprender en lengua indigena en la
escuela es inutil para sus hijos?

El desarrollo del componente socio - organizativo como parte
sustancial de la EIB, es atn incipiente. De hecho, en las propuestas cu-
rriculares de formacion docente de la regién, no se observa con clari-
dad la definicion de estrategias de extensiéon comunitaria.

De igual manera, estdn ausentes los enfoques de género, al me-
nos desde una perspectiva étnica que permita abordar esta problem4-
tica crucial en contextos multiculturales. Por la incidencia cualitativa
que tiene la formacién de maestros en los entornos comunitarios, nos
parece que los temas relativos a la equidad de género y salud reproduc-
tiva, deberdn constituirse en una preocupacién fundamental para las
propuestas de formacién docente en EIB.

A nivel subregional, lo mds avanzado en cuanto a la posibilidad
de procesos de autogestién comunitaria, es la experiencia que ha veni-
do generado la ley de participacién popular en Bolivia, como un mar-
co operativo propicio para el desarrollo de este subsistema socio-orga-
nizativo, en un marco de descentralizacién.
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VITALIDAD DE LAS LENGUAS CHAPALAA,
SHUAR Y QUICHUA

El rol de la educacion intercultural bilingue

en el mantenimiento de las lenguas

indigenas del Ecuador

Anita J. Krainer
Introduccion

La primera parte del presente estudio revela la vitalidad de las
lenguas indigenas cha’palaa, shuar y quichua en base de un analisis del
uso idiomadtico que se observa en los actores sociales que forman par-
te del proceso educativo, a saber: los padres de familia, los alumnos y
los profesores.

En la segunda parte se estudia el rol de la educacién intercultu-
ral bilingtie en el mantenimiento de las lenguas indigenas del Ecuador.
Se presenta con amplitud la visién de los grupos de personas analiza-
dos segun los siguientes temas de mayor relevancia para este estudio
sociolingtifstico:

+ la diferencia entre conocimiento y uso de las lenguas,

+ laactitud de los miembros de la comunidad, alumnos y profeso-
res hacia la lengua vernacula y

+ la percepcion del mantenimiento y pérdida de la lengua indige-
na.
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Al mismo tiempo, esa informacion permitird entender mejor el
impacto que ha tenido hasta la actualidad la EIB en las tres comunida-
des estudiadasl.

En la parte final se plantearan algunas sugerencias y propuestas
que podrian ser tomadas en cuenta para futuras acciones a favor del
mantenimiento de las lenguas indigenas dentro del programa de edu-
cacion intercultural bilingiie.

1. VITALIDAD DE LAS LENGUAS CHAPALAA, SHUAR Y QUI-
CHUA

1. Vitalidad de la lengua Cha’palaa en la comunidad EI
Naranjal

1.1. Padres de Familia

Se entrevisté a 28 miembros de la comunidad de los cuales 15
eran femeninos (53.6%) y 13 masculinos (46.4%) de entre 14 a 55 afos
de edad. En la comunidad El Naranjal se destaca el hecho que el 100%
de los moradores habla cha’palaa como lengua materna. Los mayores
de 30 anos de edad hablan en todas las situaciones el cha’palaa excepto
en espacios sociocomunicativos mds externos, como por ejemplo con
hispanohablantes, con personas desconocidas y con los afro-ecuatoria-
nos, con quienes conversan en castellano.

Los mayores aprendieron el castellano con las amistades y por
necesidades, por ejemplo para poder hacer sus negocios.

Gran parte de la poblacién entrevistada no sabe leer ni escribir
en cha’palaa ni en castellano. Entienden el castellano pero lo hablan
con bastante dificultad y con tendencias a mezclar las dos lenguas, lo
que nos hace acordar el fendmeno de contacto lingiiistico llamado
chaupi lengua.

Los moradores de El Naranjal ven en el uso idiomaético una ex-
presién muy fuerte de la cultura y de la identidad chachi y no quieren
ni creen que su cultura o su idioma desaparezcan un dia.
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En lo que se refiere a la pérdida del idioma indigena, se mencio-
na que las personas que salen a vivir fuera de la comunidad o las que
se casan con hispano hablantes corren el peligro de ser influenciadas
por la “otra cultura” y de “perder el idioma cha’palaa” y al mismo tiem-
po “una parte muy importante de su cultura”. Respecto al tema de pér-
dida de la lengua, se nota més pesimismo en la gente mayor de edad
que estd convencida de que las personas que migran y “sobre todo los
jovenes que salen a estudiar afuera, intentan imitar otras costumbres y
ya no quieren hablar el idioma nativo” al mismo tiempo “ya no apre-
cian lo nuestro”. También se menciona en las entrevistas que muchas
veces, “a causa de influencia externa, los jévenes niegan conocer la len-
gua materna por tener vergiienza y este comportamiento podria con-
ducir a la pérdida de la lengua aborigen”.

El 78.6% (22 personas) de los comuneros entrevistados de El
Naranjal estd convencido de que no desaparecerd el cha’palaa porque
“es parte de nuestra cultura y es nuestra costumbre”; porque “nos iden-
tificamos con nuestra lengua”y “es demasiado importante para que de-
saparezca”.

Se revela una actitud negativa hacia la propia lengua materna
por consecuencia de prejuicios creados por, en y con el mundo mesti-
zo. Esta actitud negativa puede llevar a la autonegacion, al autoodio y
hasta el suicidio de la lengua.

Sin embargo gran parte de la poblacién joven estd convencida
que se mantendrd el cha’palaa en el futuro, porque se “estd viviendo
una época de revalorizacion de las lenguas indigenas a nivel del pais” y
<« : 2z 1 . . . b »

gracias a la educacion bilingiie se va a mantener el idioma cha’palaa”.

Los entrevistados muestran gran apego a su lengua materna y
proponen acciones concretas que favorezcan el mantenimiento del
cha’palaa, de las cuales algunas se presentan a continuacién.

Para poder preservar el cha’palaa hay que:

+  “seguir practicandolo en todas las partes y dreas”,
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<« . »
+  “valorizar la lengua y cultura’,
+ “amar y cuidar a nuestra lengua’,
+  “desde pequeiios ensefiar el cha’palaa a los nifios”,

+  “conscientizar a las personas que no quieren hablar el idioma, de
que el cha’palaa es parte de nuestra cultura”

Se puede observar que las propuestas de los comuneros difieren
desde acciones mds précticas y reales a propuestas mdas sentimentales.

Respecto a la pregunta si los chachis siguen siendo chachis aun-
que ya no hablan el idioma cha’palaa, el 75% (21 personas) de los en-
trevistados estd convencido de que la lengua es la caracteristica mas im-
portante de los chachis, por lo tanto una persona que no hable la len-
gua propia ya no se podria considerar como nativa chachi:

+  “porque es parte importante de nuestra identidad”,

+  “porque lalengua es lo primero y es una herramienta importan-
te para interrelacionarnos” y

+  “es algo tipico de nosotros”.

Esa actitud de los moradores de El Naranjal demuestra que la
lengua cha’palaa se mantiene en las dos funciones, tanto a nivel simb6-
lico como a nivel comunicativo.

1.2. Alumnos

Se entrevistaron 30 alumnos -13 mujeres y 17 hombres-, de 7 a
24 anos de edad. El 83.3% (25 personas) del total de los alumnos en-
trevistados asiste a Primaria y el 16.7% restante (5 alumnos) a Ciclo
Basico.

El 100% de los alumnos entrevistados habla el cha’palaa como
lengua materna y lo utiliza en todas las situaciones cotidianas de la vi-
da comunitaria.
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En el &mbito escolar el 93.3% (28 personas) de los alumnos ha-
bla mayormente el cha’palaa, de este total el 43.3% (12 alumnos) sola-
mente emplea el castellano cuando se dirige a la Directora —quien es
exclusivamente hispanohablante-. Ademds existe una poblacién esco-
lar de dos alumnos (6.7%) que emplea el castellano con mayor fre-
cuencia en el dmbito antes mencionado.

El 63.3% (19 personas) del total de los alumnos hablan exclusi-
vamente cha’palaa, mas de la mitad de ellos (el 52.1% lo que equivale
a 10 alumnos) tiene mds de 10 afios de edad y por lo menos tres aios
como alumno en la escuela bilingiie. A pesar de lo antes mencionado
no manejan el idioma castellano. Este dato merece una observacién es-
pecial por representar un indicio de un bajo impacto de la EIB; si des-
pués de tres anos en el CEC, el alumno no maneja la segunda lengua,
dificilmente se puede hablar de una educacién bilingiie exitosa.

Al 80% del alumnado (24 personas) no le da miedo de expresar-
se en cualquiera de las dos lenguas en el aula. Segtin el 43.3% de los
entrevistados (13 alumnos) “porque el profesor es bilingtie”; el 13.3%
(4 alumnos) lo atribuye a que “el profesor es de la misma comunidad
chachi” y los restantes 13 alumnos (43.3%) no tienen miedo por dife-
rentes causas: p.ej. “porque el profesor habla en cha’palaa”, “porque el
profesor sabe ensenar bien”, “porque los profesores no son hispanos” o
“porque soy un hombre valiente”.

Cabe subrayar la importancia de que el profesor sea bilingiie y/o
de la misma comunidad; eso crea confianza y un sentimiento positivo
hacia la escuela.

Por otro lado un 20% de los alumnos (6 personas) admite tener
miedo de hablar en el aula porque “tienen vergiienza de hablar en cla-
se” o “por temor a los jévenes que me miran mucho”.

A la totalidad de los alumnos les gusta ir a la escuela por diver-
sas razones:

«  “porque el profesor es de la misma cultura”,
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+  “porque pueden hablar en cha’palaa’,

+ “porque las clases no se desarrollan exclusivamente en el aula, si-
no también salen a la naturaleza”.

Se revela la actitud positiva hacia la lengua cha’palaa y hacia la
escuela bilingtie. Eso se debe a que la escuela bilingiie forma parte de la
comunidad y no hay rompimiento entre la vida diaria del hogar y la es-
cuela, sobre todo gracias al uso generalizado de la lengua materna que
produce confianza en los alumnos.

Aunque algunos alumnos admiten ir a la escuela
+  “por estar cerca de ella” y/o
+  “por no tener recursos econdémicos para ir a otra escuela”

Los alumnos cuyo castellano es el mas deficiente son los mas in-
teresados en aprender bien el castellano en la escuela bilingtie. Ellos
mencionan que su materia preferida es el castellano “para aprender a
pronunciar correctamente”; aunque algunos alumnos cha’palaa ha-
blantes monolingiies prefieren hablar solamente en cha’palaa por “te-
ner demasiadas dificultades con el castellano”

Al 46.3% (13 personas) de los alumnos entrevistados les gusta
mads cantar canciones en cha’palaa, mientras que el 57% (17 alumnos)
prefiere hacerlo en castellano. A un alumno (3%) le gusta cantar en las
dos lenguas.

El 100% de los alumnos tiene mds libros en castellano que en
cha’palaa, debido a que todavia no existe material elaborado en la len-
gua materna. La falta de material didactico en las lenguas indigenas es
un problema que afecta la implementacién de una verdadera educa-
cién intercultural bilingue a nivel nacional. El 46.7% del total (14
alumnos) se contenta con los libros en castellano porque saben leer so-
lamente en castellano. Al 36.7% (11 alumnos) le gustaria mds trabajar
con libros en cha’palaa porque es “nuestra lengua” y porque lo hablan
mucho mejor que el castellano y 5 alumnos (16.7%) lamenta tener que
trabajar con los libros en castellano “porque no existen otros”.
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28 alumnos (93.3%) manifiestan que saben hablar muy bien el
idioma cha’palaa mientras que ningtin alumno dice de hablar bien el
castellano. E1 40% (12 alumnos) piensa que habla el castellano con bas-
tante dificultad; el 30% (9 alumnos) no sabe hablar el castellano, y el
30% (9 alumnos) cree hablarlo méds o menos bien.

El 30% (9 alumnos) dice que le gusta mds el castellano “porque
es mas facil”, el 46.6% (14 alumnos) prefiere el idioma cha’palaa por ser
“nuestra lengua” y el resto de los entrevistados (7 alumnos, lo que co-
rresponde al 23.3%) no manifiesta ninguna preferencia.

El 76.7% de los entrevistados (23 alumnos) dice que le parece
mas facil la lengua cha’palaa por ser la lengua de la cultura chachi y por
haberla aprendido desde pequeno. Al 23.3% (7 alumnos) le parece mas
facil el castellano por la pronunciacién y porque al tener mds material
didactico en castellano se aprende mds ficilmente a leer en ese idioma
que en cha’palaa. Hay que subrayar que este 23.3% estda conformado
por alumnos masculinos del 5to y 6to nivel de la Primaria y del Ciclo
Basico.

1.3. Profesores

Se entrevistd a la totalidad del cuerpo docente del CEC Maria
Reina del Mundo y del Colegio Rio Canandé, constituido por 8 profe-
sores.

Segtin el 37.5% de los maestros (3 personas) se utiliza en la es-
cuela las lenguas cha’palaa y castellana de manera equilibrada. El
37.5% (3 personas) de los maestros dice que habla mas el castellano
que el cha’palaa en la escuela, en tanto que el 25% (2 profesores) gene-
ralmente utiliza mds el cha’palaa que el castellano.

En los primeros dos niveles la ensefianza se desarrolla exclusiva-
mente en cha’palaa ya que los alumnos se incorporan al sistema esco-
lar siendo 100% cha’palaa hablante. En el Ciclo Bésico se intenta trans-
mitir conceptos primeramente en castellano, y “solamente si los estu-
diantes no lo entienden se les explica en cha’palaa”



42 / PUEBLOS INDIGENAS Y EDUCACION

La totalidad de los profesores indica que no existe material di-
déctico en cha’palaa, excepto para el primer nivel en el que cuentan con
textos de lecto-escritura. En general, todos los profesores contribuyen a
la elaboracién de materiales didacticos en la lengua indigena produ-
ciendo carteles, textos, cuentos y canciones.

Para desarrollar las actividades de ensenianza el 75% de los pro-
fesores (6 personas) utiliza como medio de comunicacién el idioma
cha’palaa y el 25% (2 profesores) utilizan el castellano. Durante el re-
creo el 75% de los maestros (6 personas) conversa en cha’palaa con los
alumnos, un profesor (el 12.5%) lo hace en castellano y un profesor (el
12.5%) dice hacerlo en los dos idiomas. Los profesores mencionan que
durante el proceso educativo se utiliza en demasiadas situaciones la
lengua materna, dejando muy pocas ocasiones para que los alumnos
puedan mejorar su nivel de castellano, como lo expresa la siguiente
cita:

...yo sé que tendria que hablar mds en castellano para hacer una edu-
cacion bilingiie de verdad, pero los alumnos se sienten incémodos en
hablar el castellano... y los alumnos aprenden con mayor facilidad, en-
sendndoles en cha’palaa. Yo hablo muy poco en castellano; inclusive du-
rante la materia “castellano como L2” hablo en cha’palaa para que los
alumnos capten mejor.

Los maestros estiman que el 90.1% (128 alumnos) del total de
los alumnos (142 estudiantes) conversa entre ellos en cha’palaa y el
9.9% (14 alumnos) restante utiliza el castellano para comunicarse.

Todos los profesores consideran que los contenidos de las mate-
rias ensefiadas estdn vinculados con la vida comunitaria, sobre todo en
las materias ciencias sociales y ciencias naturales.

Los profesores prefieren ensefiar en castellano las materias de
Matematica, Ciencias Naturales y Castellano. Esto se debe a que los
maestros disponen tnicamente de libros en castellano para el proceso
de ensenanza, dificilmente se podrian poner a traducir, por ejemplo,
los problemas matematicos al cha’palaa.
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El 87.5% (7 personas) de los profesores entrevistados dice que
los padres de familia estin de acuerdo con la educacién intercultural
bilingtie:

+ porque permite educar a sus hijos,

*+ los alumnos aprenden con mayor facilidad en su lengua mater-
na,

+ los hijos mantienen la lengua y cultura propia y ademas
+ aprenden el castellano.

El 12.5% de los profesores (un profesor) cree que los padres de
familia no estdn de acuerdo con la educacién que se da en el CEC, por-
que se habla demasiado el cha’palaa, los alumnos no aprenden bien el
castellano, les gustaria que se mejorara la educacion intercultural bilin-
glie y que sus hijos aprendieran a pronunciar bien el castellano, por
ejemplo:

...se habla mucho cha’palaa, los padres de familia estarian muy conten-
tos si sus hijos hablaran de verdad el castellano, si hubiera una verda-
dera educacion bilingtie.

Los profesores manifiestan en un 50% (4 profesores) que los
alumnos tienen dificultades al expresarse tanto en cha’palaa como en
castellano. La causa, una vez mds, de este problema lingiiistico, se basa
en que no existen libros en cha’palaa que permitiria ensenar “correcta-
mente” la gramatica de la lengua materna, por otro lado las dificulta-
des en el manejo correcto del castellano surgen del hecho que los pro-
fesores hablan un castellano bdsico que no les permite transmitir -in-
clusive en algunos casos ni hablar- esa lengua en la escuela.

En general todos los profesores sefialan que el uso idiomatico en
el CEC tiene algunas ventajas, como por ejemplo:

La utilizacién del idioma cha’palaa les permite a los alumnos conocer
la historia del pueblo indigena y mantener tanto la cultura chachi co-
mo el idioma cha’palaa.
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Los profesores de la comunidad El Naranjal estin conscientes
que hace falta superar algunos problemas para lograr la implementa-
cién de una verdadera educacién intercultural bilingiie como estd
planteada en el Modelo del Sistema de Educacién Intercultural Bilin-
giie — MOSEIB.

1.4. Resumen

Se ha visto que en la comunidad El Naranjal el uso de la lengua
indigena es predominante tanto en la vida diaria de la comunidad co-
mo en el ambito escolar.

Mediante los siguientes cuadros se resume la informacién mads
relevante respecto al uso de las lenguas cha’palaa y castellano en la es-
cuela bilingtie asi como a la percepcién de los moradores de El Naran-
jal sobre el mantenimiento de la lengua verndcula y sobre la importan-
cia de la misma como parte de la identidad.

Cuadro 1
El uso dela L1y L2 en la comunidad El Naranjal

Uso del idioma cha’palaa Uso del idioma castellano
Uso de L1 Uso de L1 Uso de L2 Uso de L2
Alumnos Profesores Alumnos Profesores
93.3% 69.6% 6.7% 30.4%

La percepcion del mantenimiento de la lengua cha’palaa y la len-
gua indigena como marcador de la identidad cultural:

Cuadro 2
Percepcion del mantenimiento de L1 y L1 como marcador de identidad

mantenimiento del cha’palaa cha’palaa: marcador de identidad
L1 desaparece L1 se mantiene sin hablar L1 sin hablar L1
ya no serd indigena si es indigena
21.4% 78.6% 75% 25%
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Se observa una relacién en los porcentajes de las respuestas a fa-
vor del mantenimiento y a favor de la lengua como marcador de la
identidad, mientras la gente pesimista respecto al futuro de la lengua
indigena tampoco cree que la lengua es un elemento indispensable pa-
ra ser indigena.

2. Vitalidad del idioma shuar en la comunidad San Luis de
Inimkis

2.1. Padres de familia

Se entrevistaron 21 personas, 14 hombres y 7 mujeres de 12 a 65
anos de edad. El 85.7% de los adultos (18 personas) aprendié el shuar
como primera lengua en sus hogares y la gran mayoria de ellos (83.3%
lo que equivale a 15 personas) aprendié el castellano como segunda
lengua en la escuela de la mision salesiana. El 14,3% (3 personas) dice
haber aprendido el castellano primero y el shuar luego, por ejemplo
“hablando con mi suegro” o conversando con los mayores de la comu-

nidad”.

El 61.9% (13 personas) de los moradores entrevistados respon-
de saber leer y escribir tanto en castellano como en shuar; el 14.3% (3
personas) no sabe escribir en castellano ni en shuar sabiendo leer y ha-
blar en las dos lenguas y el 23.8% (5 personas) de los padres de familia
dice manejar las habilidades de leer y escribir solamente en el idioma
castellano.

El 52.4% (11 personas) de los entrevistados se considera shuar
hablante, dos personas (9.5%) se consideran castellano hablante al
igual que dos personas (9.5%) que se consideran bilingiies castellano y
shuar; mientras que 6 personas (28.6%) no podian contestar a esta pre-
gunta: no se sienten como shuar ni como castellano hablante.

Este elevado porcentaje de las personas que se consideran “aét-
nicas”, es probablemente una respuesta a la historia de la cultura shuar
y a un acelerado proceso de mestizaje.
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Respecto al uso idiomadtico cotidiano destaca el hecho que el
9,5% (2 personas) habla exclusivamente en castellano, el 14,3% (3 per-
sonas) solamente en shuar y el 76,2% (16 personas) utiliza las dos len-
guas shuar y castellano.

E1 76,2% (16 personas) dice que habla shuar con sus hijos mien-
tras que segun el 23,8% (5 personas) de los padres de familia se utiliza
solamente el castellano para dirigirse a sus hijos.

Con este alto porcentaje de padres de familia que dicen hablan
shuar con sus hijos, sorprende el hecho de que los hijos no hablan el
shuar. Eso se explica que muchos hijos entienden a sus padres en shuar
pero prefieren contestar en castellano.

Se nota una tendencia a utilizar el castellano con los hijos en los
padres de familia que hablan shuar como primera lengua (85.7%) por-
que ellos habian sufrido al entrar a la escuela hispana de Sevilla Don
Bosco, como se expresa en la siguiente cita:

Cuando entré al internado de la escuela salesiana, los profesores me
obligaron cortarme mi pelo, cambiarme mi ropa y ponerme un unifor-
me, también me prohibieron hablar en shuar, como yo tampoco sabia
hablar en castellano, me escondi de noche y me puse a hablar en shuar
conmigo misma, a veces en voz demasiada alta y me escucharon. Ahi
me acuerdo que me pegaron en la boca para no volver a hablar en
shuar...

Muchos padres de familia mencionan el sufrimiento vivido en la
escuela hispana, donde les prohibieron seguir hablando su idioma y
desvalorizaron su cultura. Traumatizados por este acontecimiento, los
actuales padres de familia dejaron de ensenar y hablar el shuar a sus hi-
jos para que nunca tengan que sufrir lo mismo como ellos a causa de
su idioma.

Del 57.1% (12 personas) de los padres de familia que actualmen-
te habla entre ellos el shuar, el 33.3% (7 personas) se dirige a sus hijos
en castellano. Sin embargo, la mayoria (71.4% equivalente a 15 perso-
nas) de los padres de familia entrevistados esta convencida de que los
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jovenes no perderan el idioma shuar en el futuro ni que el shuar desa-
parecerd un dia porque “no se acabard nunca porque nosotros vivimos
manteniendo nuestra cultura, costumbre y raza” o “gracias a la educa-
cién bilingtie no desaparecerd el idioma shuar”.

Esas respuestas son muy contradictorias entre el conocimiento,
el uso y la percepcion. Tales esperanzas sin mayor base real dificultan
aun mads el posible mantenimiento de la lengua.

El 28.6% (6 entrevistados) de las personas teme la pérdida del
idioma shuar en el futuro, lo creen por ejemplo “porque el tiempo va
cambiando y con la nueva educacién y la modernizacion se va perdien-
do el idioma materno” o “porque muchas personas se estdn casando
con hispanos y asi se cambia todo tipo de costumbres y se forma un
nuevo mundo”.

El 33.3% (7 personas) de los entrevistados estd convencido de
que la tnica forma de frenar la acelerada pérdida de la lengua shuar y
al mismo tiempo asegurar la recuperacion de la misma es a través de la
préctica del shuar, “apreciando nuestro idioma y nuestra cultura” y
“conversar en shuar con nuestros hijos la mayor parte del tiempo”. El
19% (4 personas) de los comuneros menciona como aporte necesario
para el mantenimiento del idioma shuar, la produccién de textos en
shuar y una persona menciona la educacién bilingiie como importan-
te factor en la preservacion del idioma shuar.

Para el 100% de los entrevistados es importante saber hablar
tanto la lengua shuar como el castellano “para entenderse mejor den-
tro de la propia cultura y al mismo tiempo comprender también la otra
cultura”. El idioma shuar es importante “para conversar con los mayo-
res de nuestra comunidad”, “para mantener mi identidad” y “para de-
fender nuestra lengua”

Estas respuestas se parecen a las que encontré Haboud (1998) en
su estudio sobre el contacto lingtiistico de quichua y castellano. Aun-
que esos resultados se perfilarian como una actitud positiva hacia la
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lengua y su mantenimiento, hace falta tratarles con cierto cuidado ya
que no garantizan un uso real de la lengua indigena.

Los comuneros de San Luis de Inimkis subrayan la importancia
de saber el idioma castellano — que algunas personas definen como
<« M » <« M : »

lengua de los profesionales” o “lengua de las personas instruidas” — pa-
ra:

<« »
. poder conversar con los colonos”,
+  “poder defender nuestros derechos y hacer nuestros negocios”,

+  “poder llegar a un nivel de educacién mds alto que nuestros an-
tepasados”,

+  “para relacionarse con las autoridades de las diferentes institu-
ciones” y

+  “parair ala ciudad”

El 95.2% (20 personas) de los entrevistados condena a los shuar
hablantes que niegan conocer su lengua y el 40% de este total (8 perso-
nas) ve la causa de la auto-negacion en el hecho de que tienen vergtien-
za ademds de ser aculturados o acomplejados. Una persona (4.8%) en-
tiende esa actitud negativa hacia su propia lengua “porque no quere-
mos que nos sigan tratando de jivaros”.

El 28.6% (6 personas) de los comuneros dice que sin el idioma
shuar la persona ya no podria seguir siendo indigena shuar, “porque no
se puede considerar a ninguna cultura sin la lengua propia” o “porque
hablan castellano, se olvidan de su lengua materna y se creen colonos”

El38.1% (8 personas) de los entrevistados considera que las per-
sonas que ya no hablan el idioma shuar pertenecen a su cultura; por-
que son nativos shuar o “porque su cultura es shuar y cambiando de
lengua no cambiard la persona ni la cultura”. El 33.3% (7 personas)
simplemente no pudo contestar a esta pregunta.
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2.2. Alumnos

Se entrevistaron 27 alumnos, 17 masculinos y 10 femeninos. 21
de ellos (10 mujeres y 11 hombres) asisten a la Primaria y los 6 restan-
tes (1 mujer y cinco hombres) al Ciclo Basico.

El 7.4% (2 personas) de los alumnos entrevistados aprendi6 el
shuar como primera lengua y el 92.6% (25 alumnos) el castellano. De
este dltimo grupo, el 28% (7 alumnos) dice que también emplea el
shuar, pero lo hace exclusivamente con sus padres. Por otro lado, el
85.2% (23 alumnos) del total de los entrevistados no utiliza el idioma
shuar en ninguna ocasion.

Al 100% de los alumnos les gusta ir a la escuela para estudiar y
aprender cosas. Cabe resaltar que el 74.1% (20 personas) de los alum-
nos entrevistados menciona que vienen a la escuela para aprender bien
el castellano.

Respecto a la pregunta del apego a la lengua, al 59.3% (16 per-
sonas) de los alumnos le gusta mas el idioma castellano “porque eso
aprendi desde pequefio”, mientras que al 22.2% (6 alumnos) de los en-
trevistados le gusta mds el idioma shuar sin especificar por qué, al
11.1% (3 alumnos) le gustan las dos lenguas y el 7.4% (2 alumnos) res-
tante no revela una preferencia para ninguna de las dos lenguas.

Los alumnos que responden que no hablan el shuar por no sa-
berlo (63% del total lo que equivale a 17 alumnos) tampoco manejan
el castellano correctamente. Esos 17 alumnos que hablan mejor el cas-
tellano que el shuar lo atribuyen a:

+  “porque mis padres me ensefiaron desde nifo el castellano”,
+  “porque es bueno hablar en castellano” y
+  “porque domino mejor la pronunciacion”

El 14.8% (4 personas) de los alumnos dice que el idioma shuar
es mas facil que el castellano, a pesar de hablar mejor este tltimo idio-
ma.
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Al 11.1% (3 alumnos) del total le parece mas facil el castellano
aunque hablan mejor el shuar “porque el shuar es bueno” y solamente
aun alumno (3.7%) le parece més ficil el shuar manejando el shuar co-
mo lengua materna “porque es mi idioma”.

El resto de los alumnos, que corresponde al 70.4%, ve el castella-
no como idioma mds facil y también lo habla mejor

+ “porque los padres me han ensefiado el castellano desde nino”,
<« : : »

+  “porque no puede pronunciar bien en shuar’,
« © 1. , o) »

+  “porque es un idioma mas ficil y porque es bueno” y
<« : . »

+  “porque no hay equivocaciones”.

A la pregunta si les gusta mds trabajar con libros en castellano o
en shuar, un alumno se sorprendié de la pregunta respondiendo: “no
tengo ningun libro en shuar”. El1 100% de los alumnos entrevistados di-
ce tener mads libros escolares en castellano que en shuar, mostrdndose la
mayoria (92.6% lo que equivale a 25 alumnos) conforme con esa situa-
cién por las siguientes razones:

+ “porque es mds facil leer en castellano”,

+  “porque me gusta trabajar con libros en castellano”,

+  “porque comprendo mejor el libro en castellano”,
<« : : »

+  “porque aprendo muchas cosas y quiero estudiar’,

+  “para aprender y hablar mejor el castellano”,

+  “porque el profesor habla mds en castellano” o simplemente
<« »

+ “porque el castellano me gusta” y

+  “el castellano es bueno”

Es comprensible que a un alumno le gusta mas y le resulta mas
facil trabajar con libros en castellano, tomando en cuenta que no dis-
pone de textos en idioma shuar.
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Unicamente a dos alumnos (7.4%) les gustaria trabajar también
con libros en shuar “porque es mi idioma” y “porque debemos mejorar
nuestro idioma”.

Los alumnos reciben clases de shuar dos horas por semana a
partir del 4to grado, lo que va en contra de la filosofia y del curriculo
de la EIB. Es una tarea dificil para el profesor dado que el 44.4% (12
personas) de los alumnos dice que su materia preferida es el castellano
y solamente un alumno prefiere el shuar (3.7%). Un 51.9% (14 alum-
nos) restante prefiere otras materias.

2.3. Profesores

Se realizd la entrevista a 13 profesores que forman parte del per-
sonal docente en el CEC y el Ciclo Basico.

Segin el 23.1% (3 personas) de los profesores se utiliza en el
proceso educativo las dos lenguas de forma equilibrada. El 53.8% (7
personas) de los maestros dice que se utiliza més el castellano que el
shuar en una relacién de 4 a 1. Un profesor (7.7%) estima que se utili-
za mas el shuar que el castellano como medio de comunicacién en la
escuela mientras que dos profesores (15.4%) no quisieron contestar
esa pregunta.

Cabe anotar que segtn las observaciones hechas durante la esta-
dia en la comunidad, se puede afirmar que el castellano es la lengua
predominante en el proceso educativo, tanto por parte de los profeso-
res como por parte de los alumnos.

Todos los profesores concuerdan que no existe material didécti-
co en el idioma shuar y el 69.2% (9 personas) de los profesores admi-
te no contribuir a la elaboracién de materiales en la lengua shuar, por
lo general sin especificar porque, o “porque desconozco el idioma”. Los
cuatro profesores restantes (30.8%) elaboran ldminas o producen lec-
turas cortas o canciones en shuar.

El 84.6% (11 personas) de los maestros habla en todas las situa-
ciones de la vida escolar castellano mientras que dos profesores
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(15.4%) dicen que utilizan el shuar en algunas situaciones, como por
ejemplo “para saludar a los nifios, motivarles en un nuevo tema, enviar
algin mensaje a los padres y para atraer la atencién de los alumnos”

Para introducir un tema y motivarles utilizo en primer instancia el
idioma shuar, cuando el tema es muy complicado, utilizo el castellano
para su mejor explicacion y comprension... lo mds conveniente seria
ensefiar en shuar y en castellano pero no es siempre facil.

El 92.3% (12 personas) de los profesores observa que los alum-
nos hablan entre ellos y durante el proceso educativo exclusivamente
en castellano, mientras que un profesor (7.7%) piensa que lo hacen en
shuar y en castellano.

El 69.2% (9 personas) de los profesores admite que las materias
ensenadas no estan vinculadas de ninguna manera con la vida comu-
nitaria mientras que el 30.8% (4 personas) de los maestros revela que
algunas materias tienen vinculacién con la vida de la comunidad.

La mayoria (76.9% equivalente a 10 personas) de los profesores
dice que los padres de familia no estan de acuerdo con la educacién bi-
lingiie, el 15.4% (3 profesores) dice que los padres de familia si estan de
acuerdo con la educacién bilingiie mientras que segiin un profesor
(7.7%) una mayoria de los padres de familia estd a favor de la educa-
cidén bilingtie.

Esas contradicciones en la percepcion de la aceptacion de la edu-
cacion intercultural bilingiie por parte de los padres de familia revelan
ciertas dificultades en la implementacién de la EIB sobre todo a causa
de la actitud negativa de los padres de familia hacia la lengua shuar, co-
mo se analizara mas adelante.

El 61.5% (8 personas) de los profesores no utiliza canciones,
poemas, cuentos, ni adivinanzas en la lengua shuar durante el proceso
de ensenanza-aprendizaje. Del 38.5% (5 profesores) que si utiliza ma-
teriales diddcticos en shuar, mas de la mitad (60% equivalente a 3 per-
sonas) lo hace a través de cuentos y canciones.
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La cultura shuar es rica en mitos, leyendas y cuentos que tradi-
cionalmente son transmitidos en forma oral (Moya 1997). Asi la len-
gua shuar funciona como un vehiculo para mantener viva la cultura.

El 38.5% (5 personas) de los profesores revela que gran parte de
los alumnos tienen dificultades para expresarse en el idioma shuar,
“porque desde pequeinio hablan en idioma castellano” o “porque tienen
un poco de recelo y vergiienza de hablar en idioma shuar”. Mds de la
mitad de los profesores (61.5% equivalente a 8 personas) estd cons-
ciente de que los alumnos tienen dificultades tanto en el idioma shuar
como en el idioma, como expresa uno de los profesores: “lamentable-
mente no hablan ninguno de los dos idiomas correctamente”.

Los profesores estan conscientes de que no se estd implementan-
do la educacién bilingiie en la comunidad San Luis de Inimkis. Ademas
lo ven muy dificil sin el apoyo de los padres de familia porque:

Tendrian que colaborar los padres de familia para que se aprecie la len-
gua shuar y que no se acomplejen de su idioma.

Por otro lado, es evidente que el uso predominante del castella-
no dificulta atin mds el desarrollo de EIB y el uso de la lengua origina-
ria:

Es muy dificil aplicar el uso del idioma shuar porque toda la poblacién
habla el castellano, por eso los alumnos desde el hogar aprenden hablar
el castellano y olvidan el idioma shuar.

Una de las caracteristicas de la educacion intercultural bilingtie
es la participacién comunitaria en el proceso educativo, por tal razén
no debe funcionar de manera aislada como en San Luis de Inimkis.

Otro profesor ve el problema de no poder llevar a cabo una ver-
dadera educacién bilingtie en el desconocimiento del shuar asi como
también la falta de conciencia de algunos companeros profesores “que
lamentablemente no saben hablar el idioma shuar y eso causa proble-
mas”. Por otro lado existen propuestas de los profesores para superar la
falta del bilingiiismo en la escuela por ejemplo “tratemos de valorizar
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nuestro idioma y nuestra cultura”. Dos profesores dicen que necesita-
rian materiales didacticos elaborados en la lengua shuar para poder ga-
rantizar la educacidn bilingiie, mientras que la siguiente cita transmite
cierto optimismo:

No hace mucho tiempo que se inicié el bilingtiismo, por ello no es fa-
cil para nuestros alumnos, ellos no pueden emplear con facilidad el
idioma shuar; pero estamos en un buen proceso de lograr las aspiracio-
nes de la educacién intercultural bilingtie.

2.4. Resumen

Como se ha visto, el uso del idioma castellano es predominante
en la comunidad San Luis de Inimkis, mientras la lengua shuar es uti-
lizada solamente en algunas casas por los mayores. A pesar de las ten-
dencias hacia una acelerada pérdida de la lengua indigena a nivel co-
municativo, ésa sigue cumpliendo la funcién simbélica para la comu-
nidad.

Mediante los cuadros 3 y 4 se resume la informacién mds rele-
vante respecto al uso de las lenguas shuar y castellano en la escuela bi-
lingiie asi como a la percepcion de los moradores de San Luis de Inim-
kis sobre el mantenimiento de la lengua verndcula y sobre la importan-
cia de la misma como parte de la identidad.

El Uso de la lengua indigena (L1) y del castellano (L2) en la es-
cuela intercultural bilingtie de San Luis de Inimkis:

Cuadro 3
Uso de L1 y de L2 en la comunidad San Luis de Inimkis

Uso del idioma shuar Uso del idioma castellano

Uso de L1 Uso de L1 Uso de L2 Uso de L2
Alumnos Profesores Alumnos Profesores
7.7% 15.4% 92.3% 84.6%

Cabe recalcar que un mayor porcentaje de profesores que alum-
nos usa la L1; lo que representa una contradiccion entre realidad y per-
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cepcion del uso idiomdtico y a su vez puede significar un impedimen-
to para la recuperacion de la lengua en el futuro.

La percepcién del mantenimiento de la lengua shuar y la lengua
indigena como factor indispensable de la identidad cultural:

Cuadro 4
Percepcién del mantenimiento de L1y L1 como marcador de identidad

mantenimiento del shuar shuar: marcador de identidad

L1 desaparece | L1 se mantiene sin hablar L1 sin hablar L1 No sabe
ya no serd si es indigena
indigena

28.6% 71.4% 28.6% 38.1% 33.3%

Muy fécilmente se puede establecer una relaciéon entre los dos
grupos de personas (28.6%), que por un lado creen en la pérdida de la
lengua y no hacen nada a favor del mantenimiento de la misma ya que
por otro lado no les parece importante hablar la lengua para poder
considerarse indigena.

3. Vitalidad de Ia lengua quichua en la comunidad EI Troje
3.1. Padpres de familia

Se entrevistaron 27 personas, 13 mujeres y 14 hombres, de 18 a
85 afios de edad.

El 100% de los entrevistados habla el quichua como lengua ma-
ternay la considera la lengua mas linda que existe. El 70.4% (19 perso-
nas) de ellos ha aprendido el castellano como segunda lengua con los
profesores en la escuela, el 11.1% (3 personas) aprendié el castellano
con los familiares en las ciudades de Quito y Guayaquil a los 20, 12 y
15 anos de edad, dos personas (7.4%) lo aprendieron con los compa-
neros de trabajo en la hacienda a las edades de 18 y 34 anios respectiva-
mente, una persona (3.7%) aprendi6 hablar el castellano a los 15 afios
con el Monsefior Leonidos Proafio y dos personas (7.4%) no saben ha-
blar el castellano.
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El 66.7% (18 personas) de los comuneros sabe leer y escribir en
las dos lenguas, el 14.8% (4 comuneros) lo hace con dificultad y el
18.5% (5 habitantes) no sabe leer ni escribir en ninguna de las dos len-
guas.

Todos los entrevistados estan de acuerdo con la opinién de que
es muy importante saber los dos idiomas quichua y castellano, segtn el
70.4% (19 personas) para poder comunicarse entre indigenas y mesti-
z0s, el 14.8% (4 pobladores) porque también el castellano se necesita y
el grupo restante de los entrevistados (14.8% equivalente a 4 personas)
no especifica por qué es importante saber los dos idiomas.

Segun los entrevistados, el idioma quichua es necesario:
+  “para comunicarse dentro de la familia y de la comunidad”,
+  “para conversar entre los indigenas quichua hablantes”,

+  “para hablar con las personas mayores quienes no entienden na-
da de castellano” y

+  “para predicar la palabra de Dios”.

El uso del idioma aborigen en el campo religioso, representa una
funcién muy antigua de la lengua indigena que se sigue explotando
hasta la actualidad.

Por otro lado les sirve el idioma castellano:

+  “para poder conversar con los profesores” — segtn el 40.7% (11
personas) del total de los entrevistados,

+  “para poder ir a las ciudades”,
+  “para poder comunicarse con las autoridades”,
«  “para hacer trdmites”,

+  “para conversar en los mercados” y
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+  “para poder comunicarse con la otra cultura’,

La mayoria de las funciones de la lengua dominante aqui men-
cionadas, revela el uso del castellano en niveles oficiales y laborales. Re-
salta el dato que el 40.7% de los padres de familia tiene que recurrir al
idioma castellano para poder comunicarse con los profesores, lo que no
va conforme con la filosofia del MOSEIB, ya que la escuela bilingtie tie-
ne que cumplir la funcién de la revalorizacion de la lengua indigena.

El 66.7% (18 personas) de los comuneros se considera quichua
hablante, 18.5% de los entrevistados dice que se considera bilingiie -
quichua y castellano-, una persona (3.7%) se considera castellano ha-
blante y 11.1% (3 personas) no se considera ni quichua ni castellano
hablante.

El 85.2% (23 personas) de la poblacion entrevistada piensa que
los jovenes no perderan el quichua porque toda la comunidad es qui-
chua hablante y los jévenes que salen a las ciudades regresan y siguen
hablando el quichua, nunca se olvidardn de su lengua materna.

Aunque la realidad en las comunidades quichuas es otra, sor-
prende la actitud positiva hacia el mantenimiento de la lengua lo que
se podria denominar “el mito del mantenimiento lingiiistico”. Sin em-
bargo, sin esa funcién simbdlica de la lengua un mantenimiento sera
aun bien dificil.

Por otro lado, el 14.8% (4 entrevistados) de las personas dice
que algunos jovenes estan perdiendo el quichua “por ir a la ciudad y
por estudiar en Coltamonjas”.

La totalidad de las entrevistas revela que la poblacién de El Tro-
je estd convencida de que no desaparecerd el quichua “porque la mayor
parte de las comunidades estd hablando quichua” y porque “mientras
vivimos los indigenas quichua hablantes, vive también el idioma, sola-
mente con la muerte de todos los quichua hablantes desaparecerd el
quichua”
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El 55.6% (15 personas) de la poblacion estudiada esta convenci-
do de que para lograr un mantenimiento del idioma indigena hace fal-
ta aprender bien el quichua y seguir estudiandolo mas; algunos entre-
vistados proponen como medida para asegurar el mantenimiento de la
lengua “practicar y hablar el quichua en todas las areas; otros estan con-
vencidos de que nunca va a desaparecer el idioma quichua, si se sigue
hablando y ensefiando el quichua a los nifios y a los nietos y una per-
sona menciona la enseflanza en escuela bilingiie como accién a favor
del mantenimiento del quichua.

A la pregunta qué piensan de los quichua hablantes que niegan
conocer su lengua materna, todos los entrevistados rechazan esa acti-
tud, algunas hasta se enojan con esas personas y les llaman mentirosas,
egoistas sin respeto y miedosas. Otras posibles causas por las cuales se
niega el idioma indigena se ven en que

+  “los indigenas que salen a las ciudades no quieren que las otras
personas sepan que hablan quichua”,

+  “las personas se creen mestizos o blancos y olvidan su propia
lengua”,

+  “yano reconocen su identidad cultural”y
+  “se desvalorizan”

El 81.5% (22 personas) de la comunidad califica la lengua indi-
gena como elemento de identificacién imprescindible para una perso-
na indigena, es decir sin hablar el quichua, una persona no se puede
considerar indigena quichua. Por otro lado manifiestan algunas pobla-
dores de la comunidad El Troje (18.5% equivalente a 5 personas) que a
los indigenas que ya no hablan el quichua, si les consideran indigenas
ya que “nosotros tampoco hablamos el quichua correctamente, es decir
el quichua unificado”

Resalta la lengua como marcador principal pero no tnico de la
identidad, otros rasgos como la vestimenta, las costumbres, etc. apare-
cen como elementos y rasgos adicionales para identificarse como per-
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sona indigena; por ejemplo una persona mestiza puede aprender ha-
blar perfectamente el idioma indigena, pero nunca llegara a ser consi-
derada como persona indigena.

3.2. Alumnos

Se entrevistaron 27 alumnos, 3 mujeres y 24 hombres, que fre-
cuentan la escuela intercultural bilingiie “Unidad Educativa Abya Yala”
en la comunidad El Troje.

El 100% de los alumnos habla el quichua como lengua materna
y aprendi6 el castellano al entrar a la escuela a los 6 anos de edad.

Respecto al uso idiomatico dentro del hogar, se puede constatar
que el 88.9% (24 personas) de los alumnos entrevistados habla con sus
padres exclusivamente el quichua y el 11.1% (3 alumnos) habla las dos
lenguas, quichua y castellano. El 48.1% (13 alumnos) habla quichua
con sus hermanos, el 37.1% (10 personas) de los alumnos habla qui-
chua y castellano entre hermanos y el 14.8% (4 alumnos) utiliza sola-
mente el castellano para conversar entre hermanos.

La lengua usada por los alumnos en la comunidad -fuera de sus
hogares- es en un 48.1% (13 personas) el quichua y el castellano, el
37.1% (10 alumnos) habla solamente el quichua con los miembros de
la comunidad y el 14.8% (4 alumnos) habla solamente el castellano y
lo hace con més frecuencia hablando con los amigos que con los veci-
nos.

A la pregunta cual de las dos lenguas les gusta mas, el 59.3% (16
personas) de los alumnos responde que las dos lenguas, quichua y cas-
tellano, al 33.3% (9 alumnos) le gusta mas el quichua que el castellano
y a dos alumnos (7.4%) le gusta mds el castellano.

Al 66.7% (18 personas) de los alumnos le parece mas fécil el
idioma quichua que el idioma castellano:

+  “porque es nuestro propia idioma”,
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+  “porque es mas facil para nosotros los indigenas”,

«  “porque lo aprendi desde pequeno”,

+  “porque es mi lengua materna” y

+  “porque nuestros padres y abuelos hablan quichua”.

Al 18.5% (5 personas) de los alumnos entrevistados ninguno de
los dos idiomas le parece mds facil y al 14.8% (4 alumnos) le parece
mas fécil el castellano que el quichua sin poder explicar por qué.

El 74.1% (20 personas) de los alumnos dice hablar mejor el qui-
chua que el castellano:

+  “porque lo aprendi con mis padres desde pequeno’,
<« : z »

. porque es nuestra lengua indigena” y

+  “porque es mi lengua materna”.

Segtin el 18.5% (5 personas) de los alumnos, ellos conocen los
dos idiomas por igual y solamente un alumno (3.7%) dice hablar me-
jor el castellano, y un alumno (3.7%) dice de no hablar ninguno de los
dos idiomas bien por no haber aprendido el quichua unificado; es de-
cir la variante estindar adoptada por los programas de educacién in-
tercultural bilingtie.

La utilizacién del quichua unificado ha causado divisién entre
diferentes lingiiistas y entre los quichuahablantes quienes no aceptan la
forma unificada de su idioma, lo que causa problemas en la elabora-
cién y la aceptaciéon de materiales didacticos en idioma quichua y por
ende perjudica a los alumnos.

En las situaciones de comunicacidn en el aula hacia autoridades,
con el profesor y con el director del CEC, los alumnos usan exclusiva-
mente castellano. En tanto que conversan en quichua entre ellos cami-
nando a la escuela, en el recreo, con alumnos de otros grados, etc.
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Al 33.3% (9 personas) de los alumnos les gusta mas cantar can-
ciones en idioma quichua que en idioma castellano, al 25.9% (7 alum-
nos) le gusta hacerlo mds en castellano y el 40.7% (11 alumnos) dice
preferir cantar canciones en las dos lenguas, castellano y quichua.

La totalidad de los alumnos trabaja con libros en idioma caste-
llano y 63% (17 alumnos) de los entrevistados estd de acuerdo con es-
ta situacion, “porque los profesores ensefian a hablar bien”, mientras
que el 37% (10 entrevistados) de los alumnos expresa su deseo de tra-
bajar también con libros en quichua,

+  “porque soy una persona indigena”,
+  “porque es nuestra lengua materna’,

+ “porque los dos idiomas son importantes” y

«

. porque quiero aprender bien los dos idiomas”.

El 85.2% (23 personas) de los alumnos dice que el profesor les
cuenta historias y cuentos en idioma castellano, dos alumnos (7.4%)
dicen que lo hace en quichua y dos alumnos (7.4%) dicen que lo hace
en las dos lenguas, castellano y quichua.

3.3. Profesores

Se entrevistaron a los 16 profesores que conforman el personal
docente de la Unidad Educativa Abya Yala.

Segtin el 25% (4 personas) de los profesores, en la escuela se uti-
lizan en forma equilibrada las dos lenguas, quichua y castellano. Otro
25% (4 personas) dice que se utiliza mds el quichua que el castellano.
Mientras que el 50% (8 personas) de los profesores estima que el uso
idiomdtico en la escuela tiene tendencia hacia el castellano (en un 80%
se usa el castellano y en un 20% el quichua).

En situaciones escolares fuera del aula, 56.25% (9 personas) de
los profesores usa solamente el castellano como medio de comunica-
cién con sus alumnos, 37.5% (6 profesores) dice hablar las dos lenguas
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y un profesor (6.25%) dice de hablar solamente el quichua con los
alumnos.

El no utilizar del idioma quichua por parte de los profesores
mestizos, representa una actitud negativa hacia el idioma indigena y es
un factor importante en la pérdida de la lengua a nivel escolar.

Dentro del aula se observa que el 56.25% (9 personas) de los
profesores utiliza en todas las situaciones el castellano, el 25% (4 pro-
fesores) emplea mads el castellano que el quichua, un profesor (6.25%)
dice que usa mas el quichua que el castellano, y dos profesores (12.5%)
utilizan en todas las situaciones dentro del aula el quichua.

El 68.75% (11 personas) de los profesores observa que los
alumnos conversan entre ellos en la mayoria de las situaciones en qui-
chua y utilizan el castellano sobre todo dirigiéndose a los maestros de
la escuela.

El 87.5% (14 personas) de los profesores dice que no existe nin-
gun material didactico en idioma indigena y dos entrevistados (12.5%)
revelan que solamente existen algunos textos elaborados en quichua
para el area de lengua indigena.

Al 50% (8 personas) de los profesores le parece que los conteni-
dos de las materias ensefiadas en la escuela tienen vinculaciéon directa
con la vida comunitaria y el otro 50% (8 profesores) dice que en algu-
nas materias se observa una vinculacién con la vida comunitaria, por

. « . . . . . » o« .
ejemplo “en ciencias naturales y en ciencias sociales” o “la vida de la fa-
milia y el trabajo comunitario forman parte del proceso educativo”

56.25% (9 personas) de los profesores no utiliza canciones, poe-
mas u otros textos literarios en quichua, por ejemplo “porque no hablo
el quichua”, mientras que el 43.75% (7 profesores) trabaja en el aula
con textos en quichua, como p.ej. canciones, poemas, cuentos y adivi-
nanzas.

El 18.75% (3 profesores) dice que los alumnos no tienen dificul-
tades al expresarse en lengua indigena pero si en castellano; el 12.5%
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(dos profesores) dice que no tienen dificultades ni en quichua ni en
castellano. Mientras que el 68.75% (11 profesores) admite que los
alumnos tienen dificultades en expresarse tanto en idioma quichua co-
mo en idioma castellano, el 27.3% de ellos (3 profesores) cree que los
alumnos tienen mds dificultad con el idioma castellano, “porque no se
atreven hablar ante el publico por temor y recelo, asi no practican y
pronuncian muy mal”, “hablan el quichua pero mucho mezclan pala-
bras con el castellano”.

El 50% (8 personas) de los profesores cree que los padres de fa-
milia estdn de acuerdo con la educacién intercultural bilingiie ofrecida
en la Unidad Educativa Abya Yala, el 43.75% (7 profesores) revela que
no toda la comunidad esta contenta con la educacién en la escuela bi-
lingtie (aproximadamente el 70% segtin sus estimaciones), y un profe-
sor (6.25%) dice que no sabe si estan de acuerdo o no.

La profesora del drea lengua indigena se ve confrontada con el
problema de la poca valorizacién del idioma quichua por parte de sus
colegas profesores y lo expresa en la siguiente cita:

Hay que conscientizar al indigena porque dicen si seguimos aprendien-
do en quichua no vamos a poder conseguir trabajo. También a los
maestros que solamente hasta entrar al magisterio estin de acuerdo
con la educacién intercultural bilingtie y con el uso del quichua, des-
pués ya no quieren utilizar nuestro idioma indigena y hablan en con-
tra.

El 87.5% (14 personas) de los profesores expresa su preocupa-
cién de no poder lograr una verdadera educacién bilingtie en el centro
educativo de El Troje, analizando el problema desde diferentes puntos
de vista. Por ejemplo, algunos profesores ven la principal causa en “el
mal manejo de los dos idiomas, se mezclan el quichua y el castellano y
asi existe una gran confusién”. Esto nos recuerda el fenémeno de la
chaupi lengua que encontraron otros estudios (Abram 1992; Biittner
1993; Haboud 1998) sobre situaciones de contacto en la sierra ecuato-
riana.
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Los pobladores de El Troje reclaman que “se deberia profundizar
la ensenanza correcta en quichua y en castellano”; para lograr eso “se
debe capacitar a los maestros hispanos en el idioma quichua y a los
maestros indigenas en el quichua correcto”

Es imprescindible que los profesores cambien de actitud hacia
la lengua indigena para que pueda tener éxito una capacitacion en idio-
ma quichua y por ende el uso de la lengua en el aula.

Con el término de “quichua correcto o quichua puro” los profe-
sores se refieren al quichua unificado que lamentablemente no se uti-
liza en la escuela.

Las dos siguientes citas dan énfasis en lo equivocados que estin
los profesores en su mayoria, respecto a la realidad lingiiistica de sus
alumnos en El Troje, lo que dificulta la aplicacién de una verdadera
educacion bilingtie:

En razén que los estudiantes ya tienen conocimiento de su idioma qui-
chua, seria mejor que se profundice la ensefianza en castellano ya que
en este idioma los estudiantes se podrdn desenvolver muy bien en la so-
ciedad.

Esa opinién coincide en muchos casos con la forma de pensar de
los padres de familia cuando mandan a sus hijos a la escuela bilingiie,
es decir, ven y desean a la EIB como fuente hacia la castellanizacion.

Por ser alumnos que dominan mads el castellano, no podemos pasar a
comunicarnos continuamente en quichua, talvez si en el primer grado
y un poco en segundo grado.

Como se ha visto a lo largo del analisis del uso idiomatico de los
alumnos de la comunidad El Troje, la realidad lingiiistica no es la pro-
nunciada por los profesores.

Comparando a las dos citas anteriores se puede constatar que se
trata de dos opiniones y casos opuestos que llevan a lo mismo: hacia la
castellanizacion en la EIB.
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3.4. Resumen

Mediante los siguientes cuadros 5 y 6 se resume la informaciéon
mas relevante respecto al uso de las lenguas quichua y castellano en la
escuela bilingtie asi como a la percepcién de los moradores de El Troje
sobre el mantenimiento de la lengua verndcula y sobre la importancia
de la misma como parte de la identidad.

El Uso de la lengua indigena (L1) y del castellano (L2) en la es-
cuela intercultural bilingiie de El Troje:

Cuadro 5
Uso de L1 y de L2 en la comunidad El Troje

Uso del idioma quichua Uso del idioma castellano

Uso de L1 Uso de L1 Uso de L2 Uso de L2
Alumnos Profesores Alumnos Profesores
48.1% 18.75% 51.9% 81.25%

Hace falta subrayar que el caso de El Troje difiere de las comuni-
dades El Naranjal y San Luis de Inimkis en la medida que predomina el
uso del castellano por parte de los profesores en la escuela de El Troje
mientras que los alumnos usan las dos lenguas de forma equilibrada.

Cuadro 6
Percepcién del mantenimiento de L1 y L1 como marcador de identidad

mantenimiento del quichua quichua: marcador de identidad

L1 desaparece

14.8%

L1 se mantiene

85.2%

sin hablar L1 ya no
sera indigena

81.5%

sin hablar L1
si es indigena

18.5%

También en la comunidad El Troje coincida la percepcion de las
personas entrevistadas sobre el mantenimiento de la lengua indigena
(85.2%) v la necesidad de hablarla para poder considerarse indigenas
(81.5%).
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Il. EL ROL DE LA EDUCACION INTERCULTURAL BILINGUE
EN EL MANTENIMIENTO DE LAS LENGUAS INDIGENAS

Aunque la situacion sociolingiiistica en las tres comunidades pa-
rece a primera vista ser diferente, se han encontrado algunas similitu-
des en cuanto a aspectos que interfieren en el mantenimiento o a la
pérdida de la lengua indigena vistos desde el ambito de la educacién in-
tercultural bilingtie.

1.1. Conocimiento y Uso de la lengua indigena (L1) y del castellano (L2)

Se observa en las tres comunidades que el conocimiento de las
lenguas no coincide con el uso de las mismas, es decir, se les atribuye
diferentes funciones especificas a cada una de las lenguas. Muchas ve-
ces el uso de la lengua indigena se ve restringido al uso intrafamiliar,
mientras que el castellano se uso mayormente en el dmbito escolar y
con el mundo mestizo en situaciones oficiales.

Los dos siguientes cuadros 7 y 8 comparan los resultados segin
la informacién obtenida en las tres comunidades: En primer lugar se
presenta el grado de conocimiento de las dos lenguas mientras que el
segundo cuadro visualiza el grado del uso de las mismas.

Cuadro 7
Informacién comparativa sobre el conocimiento de L1 y L2

cultura conocimiento L1 conocimiento L2
Padres Escuela Padres Escuela
alumnos profesores alumnos  profesores
Chachi 100% 100% 87.5% 85.7% 70% 100%
Shuar 100% 40.7% 76.9% 95.2% 100% 100%
Quichua 100% 100% 62.5% 92.6% 100% 100%

Respecto al uso idiomatico en la comunidad y en la escuela in-
tercultural bilingiie se obtuvo la siguiente informacién:
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Cuadro 8
Informaciéon comparativa sobre el Uso de L1 y L2

mantenimiento del shuar shuar: marcador de identidad

cultura uso de lengua indigena uso de castellano
comunidad escuela comunidad escuela
adultos ensefianza adultos ensefianza
chachi 100% 69.6 % 0% 30.4%
shuar 76.2% 15.4% 85.2% 84.6%
quichua 100% 18.8% 11.1% 81.3%

Los aspectos diferenciadores mas destacados se han encontrado
en el uso idiomdtico de los alumnos al ingresar a la educacién intercul-
tural bilingiie y al egresar de la misma.

Los alumnos de El Naranjal entran cha’palaa hablante y salen
predominadamente cha’palaa hablante del Centro Educativo Comuni-
tario (CEC), los alumnos de San Luis de Inimkis entran castellano ha-
blante y salen castellano hablante del CEC mientras que los alumnos
del El Troje entran quichua hablante y salen mayormente castellano
hablante del CEC.

Los profesores de El Naranjal pertenecen a la misma cultura, es-
tan involucrados activamente en la vida comunitaria y hablan el idio-
ma materno de los alumnos, el cha’palaa. Lo mismo se observa en San
Luis de Inimkis, con la diferencia que la lengua materna de los alum-
nos no es el idioma indigena sino el castellano. Mientras que en El Tro-
je, la mayoria de los profesores no forman parte de la comunidad ni
manejan el idioma materno de los alumnos.

Cabe destacar que para una implementacion exitosa de la EIB, es
importante que el profesor sea bilingiie y miembro activo de la comu-
nidad tal como lo plantea el MOSEIB.
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1.2. Actitud hacia la lengua verndcula por parte de la poblacién indige-
na

Los moradores de las tres comunidades expresan su apego a la
lengua vernacula pero sin dejar de lado el deseo y la necesidad de ser
bilingiies a un buen nivel, debido a las circunstancias de la situacién de
contacto en las que viven.

Para los entrevistados la lengua verndcula es la lengua vinculada
alaidentidad y a las raices del grupo, mientras que no expresan ningdin
tipo de apego simbdlico hacia el idioma castellano, sino que se trata de
un simple reconocimiento del valor comunicativo de este idioma.

Cabe subrayar la actitud negativa hacia la funcién comunicativa
de la lengua indigena de la poblacién shuar, que se comprende en el
contexto histérico. Aunque actualmente los internados salesianos, que
siguen funcionando en la zona shuar, ya adaptaron actitudes favorables
hacia la cultura y la lengua shuar, los padres de familia siguen sufrien-
do el trauma del maltrato y de la dominacién que vivieron en su infan-
cia, sin embargo expresan su optimismo respecto al mantenimiento de
la lengua shuar. Esa actitud contradictoria hacia el futuro de la lengua
indigena facilita tener falsas percepciones y se podria denominar como
“ilusién del mantenimiento”

De todas formas en las tres comunidades se observa una actitud
muy positiva hacia la lengua verndcula en un nivel simbdlico de la len-
gua, lo que podria favorecer el mantenimiento de la misma.

1.3. Percepcion del mantenimiento o pérdida de la lengua indigena y el
rol de la EIB

Como se ha visto en el anélisis, los miembros de las tres comu-
nidades muestran actitudes positivas hacia su lengua indigena, la cual
consideran como su idioma tradicional y parte elemental de identidad
etnocultural. Este comportamiento no siempre va acompanado del co-
nocimiento y uso de la lengua, lo que se observa sobre todo en los
miembros de la comunidad San Luis de Inimkis y en los maestros de El
Troje.
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La conviccién de que no desaparecerd el idioma y el deseo expre-
sado por mantener el idioma indigena —aunque sin usarlo en la vida
cotidiana- puede ser evidencia de la funcién simbdlica de la lengua, lo
que serviria como base para una posible recuperacion, en caso de que
la lengua indigena llegue a cumplir una funcién comunicativa.

Cuadro 9
Informacién comparativa sobre la percepcion del mantenimiento de L1
y L1 como marcador de identidad

cultura destino de lengua indigena lengua: marcador de identi-
dad
L1 desaparecera L1 se mantendrd | sin hablar L1 sin hablar L1
no es indigena si es indigena
chachi 21.4% 78.6 % 75% 25%
shuar 28.6% 71.4% 28.6% 38.1%
quichua 14.8% 85.2% 81.5% 18.5%

Los miembros de las tres comunidades proponen como accién a
favor del mantenimiento de la lengua indigena la transmisién dentro
de la familia. Por otro lado califican la migracién como amenaza para
su cultura y como factor que incide en la pérdida del idioma tradicio-
nal.

1.4. Dificultades y desafios de la EIB respecto del mantenimiento de las
lenguas indigenas

Es sorprendente que muy pocas personas mencionan la escuela
bilingiie como institucién que incide en el mantenimiento de la lengua
verndcula. Sin duda, la escuela bilingtie juega un rol fundamental en el
mantenimiento y la recuperaciéon de la lengua indigena y las comuni-
dades le han confiado la educacién de sus hijos. Por eso es necesario
que los maestros, los funcionarios de las Direcciones Provinciales de
EIB y las autoridades de la DINEIB cumplan con su responsabilidad.

Es preocupante observar que en la comunidad donde mas se usa
la lengua indigena (El Naranjal), mayor es el grado de analfabetismo
(31%), eso se debe, entre otras cosas, sobre todo a la falta de material
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didactico elaborado en idioma indigena, lo que obliga a los alumnos a
adquirir las habilidades de lecto-escritura en idioma castellano, una
lengua extranjera para los indigenas.

A través del analisis de las actitudes lingtiisticas de los actores in-
volucrados en el proceso educativo, se observa que hasta la actualidad
se sigue manteniendo la idea de lo que ha sido tradicionalmente la es-
cuela: una institucién que pertenece a lo hispano y un lugar donde se
aprende bien el idioma castellano. Este pensamiento equivocado se ob-
serva tanto en la educacién hispana como en la educacién intercultu-
ral bilingtie.

Aungque la EIB dispone de un curriculo -a través del MOSEIB-
que se adapta a las realidades de los pueblos indigenas, hace falta una
pedagogia propia con claras lineamientos y sobre todo también mate-
riales para la aplicacion en el aula.

El desarrollo de una verdadera educacion intercultural bilingiie
se ve dificultado por falta de material didactico elaborado en las len-
guas indigenas y posiblemente por las expectativas de lo que la escuela
es y debe ofrecer. Otro factor que perjudica a los alumnos indigenas es
la falta de personal docente formado. La Direccién Nacional de Edu-
cacion Intercultural Bilingtie - DINEIB -crecié muy rdpidamente, los
profesores recibieron cursos de capacitacion de forma acelerada y los
maestros que no manejaban la lengua indigena, se comprometieron a
aprenderla dentro de un cierto tiempo. Ya pasaron mas de diez afios y
gran parte del personal docente que trabaja en la jurisdiccién bilingtie
estd integrado por personas hispanohablantes que no ha recibido la
formacion adecuada. Es evidente que un profesor que no maneja las
dos lenguas no puede hacer educacion bilingiie.

El objetivo principal de la educacién intercultural bilingtie es
mejorar la calidad de vida de los pueblos indigenas del Ecuador a tra-
vés del mejoramiento de la calidad educativa que fortalece las culturas
y las lenguas indigenas.
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Para lograr ese objetivo, por un lado es imprescindible conscien-
tizar a la poblacion indigena y a la no-indigena que es un derecho hu-
mano del nifio recibir educacién en su lengua materna. Por otro lado
también es un derecho de la comunidad formar parte del proceso edu-
cativo y tomar decisiones respecto al curriculo y la contratacién de
maestros. Solamente de esta manera su podrd llegar a un desarrollo in-
tegral de las comunidades indigenas.

1ll. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

Uno de los objetivos del presente estudio ha sido conocer el rol
de la EIB en el uso y mantenimiento lingiiistico, obtener informacién
sobre la actitud de las personas involucradas en el proceso educativo
hacia la lengua indigena, para asi descubrir lo que piensan los indige-
nas sobre el futuro de sus lenguas.

Los resultados obtenidos a través de tres estudios de caso aqui
presentados, pretenden no solamente hacer conocer el estado de la EIB
y la situacién lingtiistica del Ecuador, sino sobre todo ofrecer ciertas re-
comendaciones y pautas para que las autoridades de la educacién in-
tercultural bilingiie puedan plantear objetivos mds apropiados y acor-
des a la realidad y las aspiraciones de la poblacién indigena.

Si bien las situaciones lingtiisticas en las tres comunidades se di-
ferencian en algunos aspectos originados en su historia y geografia, se
detectaron ciertos puntos comparables sobre todo a lo que se refiere a
la dificultad de implementar el sistema de educacién intercultural bi-
lingtie.

En las tres comunidades la educacién bilingiie se ve afectada por
la casi total falta de material didéctico en lengua indigena, por el no
manejo de las dos lenguas por parte de los profesores asi como por as-
pectos extraeducativos como la migracién y por la influencia de insti-
tuciones religiosas.

La actitud negativa hacia la lengua indigena encontrada en al-
gunos profesores de la comunidad shuar y quichua, creyendo que las
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lenguas indigenas no pueden expresar una diversidad de conceptos, se
origina en que histéricamente el uso de las lenguas indigenas fue res-
tringido a niveles intracomunales y intrafamiliares, lo que impidi6 el
desarrollo de las lenguas que actualmente acuden a préstamos lingiiis-
ticos del idioma castellano para expresar especialmente conceptos abs-
tractos.

Recientemente la DINEIB formé un departamento lingtiistico
para contrarrestar este vacio, y planifica ampliar el 1éxico de las lenguas,
asi como estandarizar todos los idiomas indigenas existentes lo que les
proporcionard mayores posibilidades de uso y de estatus.

La percepcion positiva sobre el mantenimiento de las lenguas in-
digenas expresada por los entrevistados de las tres comunidades, signi-
fica una coyuntura favorable para la implementacién y aceptacion de la
educacioén intercultural bilingtie en las comunidades indigenas.

;Cual es el verdadero rol que estd cumpliendo la EIB en el man-
tenimiento de las lenguas indigenas y en los aspectos extralingiiisticos?
Si la tendencia hacia la pérdida de las lenguas indigenas sigue en este
ritmo, j;desapareceran en el cercano futuro las lenguas vernaculas?
;Qué estrategias se podrdn encontrar para poder mantener las lenguas
indigenas en situaciones de cercania del mundo occidental y de la so-
ciedad dominante?

Aunque se revela a lo largo del analisis que la EIB todavia no lo-
gra tener el impacto deseado en el mantenimiento lingiiistico, pero si
estd aportando para lograr un mantenimiento y/o recuperaciéon de la
identidad étnica de los pueblos indigenas. El autoreconocimiento y la
autoidentificaciéon son fruto de las reivindicaciones de los pueblos in-
digenas que se viven sobre todo en las tltimas décadas en el Ecuador y
en toda América Latina. La autoestima y la autovalorizacion son facto-
res favorables para lograr un futuro mantenimiento y/o recuperacion
de la parte lingiiistica.

Sin embargo, una tarea importante es conscientizar a la pobla-
cién indigena y no-indigena que la educacion intercultural bilingtie
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puede funcionar dentro del contexto formal del sistema de educaciéon
nacional, siempre cuando el curriculo siga siendo flexible y adaptable
a las diversas realidades culturales y lingiiisticas del pais.

También es imprescindible seguir trabajando en sondeos lin-
glifsticos e investigaciones en el campo con el fin de lograr una plani-
ficacién lingtifstica adecuada sobre la base de la realidad y el estado ac-
tualizado en que se encuentran las lenguas verndculas existentes.

Las investigaciones y publicaciones respecto al tema indigena
son aporte importante para sensibilizar e ilustrar a la sociedad no-in-
digena que son los tomadores de decisiones en el pais y actualmente
desconocen las riquezas culturales y lingiiisticas del mundo indigena.

Asimismo, la realidad multicultural que caracteriza a la socie-
dad ecuatoriana y que ha sido tradicionalmente ignorada por los gru-
pos dominantes ha conducido a crear situaciones de aislamiento y
marginaciéon perjudiciales para las comunidades y para el pais. Los
pueblos indigenas se han encontrado impedidos de acceder a conoci-
mientos, tecnologias y avances cientificos del sistema occidental, por la
imposibilidad de contar con informacién. Ese acceso a la informacién
se estd haciendo posible gracias a la Educacién Intercultural Bilingiie
que al mismo tiempo reconoce y valoriza los conocimientos cientificos
tecnolégicos desarrollados por los pueblos indigenas.

sQué estrategias deberia desarrollar la EIB para lograr el manteni-
miento de las lenguas indigenas?

La EIB ha ganado un espacio importante dentro del Ministerio
de Educacién y Cultura; sin embargo todavia tiene que buscar meca-
nismos para preservar este espacio y sobre todo superar impedimentos
internos, que dificultan la ejecucién de la EIB. Las siguientes recomen-
daciones podrian dar pautas para lograr el reto de revalorizar y forta-
lecer las culturas y lenguas indigenas:

+ instalar una academia de lengua, elaborar una forma estdndar de
todas las lenguas indigenas y definir el alfabeto, la gramatica y el
diccionario para cada una de los idiomas;
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+ elaborar una pedagogia propia que ayude a ensefiar no solamen-
te las dos lenguas sino también en las dos lenguas;

+  producir material didactico en todas las lenguas indigenas acor-
de a sus respectivas realidades culturales.

+ mejorar la formacién docente a través de la implementacion del
nuevo Sistema de Formaciéon Docente Inicial en los Institutos
Pedagdgicos de Educacion Intercultural Bilingtie (IPIBs);

+ desarrollar un sistema integrado de educacién con salud y pro-
duccién, impulsar el desarrollo de actividades productivas -co-
mo lo plantea el MOSEIB- e implementar tecnologias que se
conviertan en proyectos productivos comunitarios, lo que ayu-
dard a evitar los fuertes flujos migratorios que inciden en la pér-
dida de la lengua;

+ implementar la descentralizacién educativa poniendo énfasis en
crear circulos pedagégicos de EIB entre los diferentes actores so-
ciales (docentes, estudiantes, padres de familia, miembros de la
comunidad, etc.) que coordinen las actividades pedagdgicas y
administrativas de la escuela intercultural bilingtie, para asi lo-
grar mayor conscientizacién y rendimiento escolar, lo que a su
vez, elevard la calidad de educacién y el reconocimiento de la
EIB.

El presente estudio se ha concentrado en tres culturas: chachi,
shuar y quichua. La magnitud de la informacién obtenida durante las
investigaciones realizadas a nivel nacional — dentro del Proyecto de Ma-
pa Comunitario — deberia animar a estudiosos interesados en el tema
de la pluriculturalidad y del multilingtiismo — ojald a los propios indi-
genas — a seguir investigando los diferentes efectos que surgen de la
convivencia de los pueblos del Ecuador.

Finalmente quisiera expresar mis felicitaciones al mundo indige-
na del Ecuador por haber logrado un avance tnico en el campo de la
EIB a nivel latinoaméricano y al mismo tiempo desearle suerte para las
acciones a emprender a futuro.
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Enfrentando los desafios dia a dia se llegard a cumplir con el ob-
jetivo de mejorar la calidad de vida del mundo indigena a través de una
educacion de calidad.
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ANOTACIONES

SOBRE EL MULTILINGUISMO
INDOLATINOAMERICANO

EN SU RELACION CON LA EDUCACION:!

Luis Enrique Lopez
0. Introduccion

En la presente comunicacién resumo un conjunto de considera-
ciones y reflexiones relativas al multilingiiismo, la plurietnicidad y la
multiculturalidad que caracterizan a América Latina y en particular a
sus zonas indigenas, para, con base en ellas, revisar la situaciéon de la
educacion intercultural bilingtie en la regién.

Las consideraciones y reflexiones que comprenden este trabajo
han sido organizadas en cuatro secciones, a manera de notas y pérra-
fos independientes aunque estrechamente relacionados entre si. En la
primera seccion se intenta caracterizar el multilingtiismo indolatinoa-
mericano; en la segunda, se ofrece informacién bdsica respecto a la
presencia indigena en la region; para, en las secciones tercera y cuarta,
analizar la situacién de la educacién intercultural bilingtie.

Aun cuando en el documento me refiera, por una parte, a la si-
tuacion multilingiie y educativa en territorios indigenas latinoamerica-
nos y, por otra, a los idiomas amerindios y al castellano y al portugués,
en un contexto de educacién intercultural bilingtie, es preciso senalar

* Programa de Formacién en Educacion Intercultural Bilingiie para los Paises
Andinos (PROEIB Andes). Universidad Mayor de San Simén-Cooperacién
Técnica Alemana (GTZ)
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que las reflexiones y consideraciones aqui esbozadas pueden también
ser tomadas en cuenta y adecuarse a paises y situaciones sociolingifsti-
cas, como las de Haiti o de los paises angl6fonos del Caribe, en las cua-
les la relacion comunicativa se establece entre una lengua criolla y la va-
riedad estandar, regional o local de uno o més idiomas europeos.

Aunque en menor medida, las reflexiones aqui formuladas tam-
bién podrian adecuarse a situaciones de bidialectalismo cuando se tra-
tare de una realidad lingtiistica latinoamericana en la que no se hablan
idiomas indigenas, como podria ser el caso del Uruguay. No obstante,
ahi los contactos y conflictos tendrian que ver también con la presen-
cia e influencia cada vez mayor de un idioma de un pais vecino: el por-
tugués.

En suma, comienzo precisando que, si bien me ubico en la situa-
cién indolatinoamericana, muchos de los principios y consideraciones
que presento tienen que ver, en general, con el aprendizaje y la ense-
nanza de lenguas en contextos de diversidad lingtiistica y cultural, sin
que importe demasiado el signo que ésta tome en una realidad deter-
minada.

I. Consideraciones generales sobre el multilingiismo indola-
tinoamericano

1. Pese a la ya tradicional y usual referencia sobre la supuesta
unidad idiomadtica latinoamericana y la herencia histérica ibérica o lu-
so-hispédnica que nos une, es menester destacar el cardcter multiétnico,
pluricultural y multilingiie que caracteriza tanto a nuestra regiéon como
la existencia innegable de una o dos lenguas comunes. Por largo tiem-
po se intentd, primero, ignorar dicha diversidad y posteriormente,
erradicarla por medio del sistema educativo, haciendo de éste una he-
rramienta para la homogeneizacién lingiistica y cultural, sobre todo
cuando la diversidad estaba referida a lo ancestral indigena.

Desde que la escuela llegé a las zonas rurales y a las selvas y lla-
nos, por lo general reducto de las poblaciones indigenas, el sistema
educativo dio rienda suelta a la labor civilizatoria y de reproduccién del
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orden hegemonico criollo que le habia sido encomendada, descono-
ciendo, por ende, las instituciones y manifestaciones culturales y lin-
glisticas de las poblaciones a las que decia atender. De hecho, las cam-
panas de castellanizacién que tuvieron lugar durante las primeras dé-
cadas de este siglo en distintos paises de la region tuvieron como fin
precisamente contribuir a la uniformizacién lingtistico-cultural como
mecanismo que contribuyera a la conformacién y/o consolidacién de
los estados nacionales latinoamericanos. Para un proyecto tal, la diver-
sidad era considerada como un problema que era necesario superar o
erradicar. Tan cierta esta situacion que en las décadas del ’30 y el *40 es-
tas campanas fueron ejecutadas a través de las asi denominadas briga-
das de culturizacién indigena, como si inicamente la impuesta mere-
ciese la denominacién de cultura.

2. La situacién es ahora diferente. De un lado, porque pese a los
acelerados procesos de aculturacién y del avance de un sistema educa-
tivo homogeneizante en los territorios indigenas y en aquellos lugares
en los cuales las lenguas indigenas son idiomas de uso predominante,
la persistencia de lo indigena es tal que su presencia es no sélo innega-
ble sino incluso mds obvia que antes, aun en paises en los cuales ésta
no era siquiera percibida.

Asi, en paises como Argentina, Chile y Costa Rica, por ejemplo,
que se consideraba totalmente castellanizados y en los cuales los indi-
genas habian sido relegados a una mayor invisibilidad oficial que en los
demds, la emergencia de la poblacién indigena es tal que sus demandas
y necesidades comienzan a ser asumidos por los gobiernos nacionales.
Tal emergencia y la mayor visibilidad de la que gozan las poblaciones
indigenas es producto también del avance del movimiento indigena,
tanto en el ambito nacional como continental, y de la mayor concien-
cia internacional respecto a la diversidad y a la situacion de posterga-
cién de la poblacién indigena y de la deuda histérica que es menester
asumir desde las sociedades hegemonicas. No es raro por ello que en
1990 la Organizacién Internacional del Trabajo dictase el convenio 169
sobre Pueblos Indigenas, que esté por aprobarse una Declaracién Uni-
versal de Derechos Indigenas en el concierto de las Naciones Unidas y



80 / PUEBLOS INDIGENAS Y EDUCACION

que este mismo organismo declarase a 1993 como el Ao Internacional
de las Poblaciones Indigenas.

Tal visibilidad, de otro lado, estd también relacionada con esa
suerte de reavivamiento o renacimiento étnico que, desde lo indigena,
experimenta el continente y que ha tenido influencia en otras comu-
nidades étnicas como las afroamericanas, por ejemplo. Este nuevo mo-
vimiento, por lo demas, es coincidente con corrientes similares que se
han dado en distintos lugares del mundo en las tltimas décadas.

Este nuevo escenario, junto a la apertura de nuestros estados na-
cionales con relacién a la regionalizaciéon de nuestros mercados y a la
globalizacion creciente de nuestras sociedades ha puesto la diversidad
cultural y lingtifstica sobre el tapete y, como nunca antes, ha hecho evi-
dente que ni el monolingiiismo ni la uniformidad cultural constituyen
el patrén comun y que es mas bien la heterogeneidad social, lingiiisti-
cay la cultural la que caracteriza nuestras sociedades.

3. El multilingtiismo latinoamericano estd relacionado, en pri-
mer término, con la presencia de cerca de medio millar de idiomas in-
digenas u originarios, en segundo término, con la existencia de lenguas
criollas? y en tercer término, por la presencia de lenguas extranjeras di-
versas, producto de la migracidn africana, europea y asidtica.

En un pais como el Pert, por ejemplo, la poblacién indigena de
habla vernacula bordea el 25% de la poblacién total del pais (aproxi-
madamente 6.5 millones de habitantes). De éstos, cerca de medio mi-
ll6n son hablantes de aimara y aproximadamente 5 millones 700 mil
quechua hablantes. Los 300 mil restantes son hablantes de una o mads
de 41 lenguas amazonicas habladas en el pais.

Los hablantes de lenguas extranjeras, en cambio, son escasamen-
te unos 50 mil. El numero de pobladores peruanos de origen europeo,
africano o asidtico es muchisimo mayor, pero casi todos ellos tienen
ahora al castellano o al portugués como lengua materna o como idio-
ma de uso predominante.
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Por su parte, en Guatemala a la complejidad de por si ya existen-
te producto del contacto y conflicto entre el castellano y 23 lenguas
amerindias, se anade la presencia y uso de dos criollos en su costa en el
Caribe: el garifuna y el inglés criollo. Guatemala comparte esta carac-
teristica con paises vecinos, como Belice, Honduras y Nicaragua.

4. Si nos atenemos s6lo a las lenguas amerindias, en la region se
hablan entre 400 y 450 idiomas indigenas diferentes y un nimero mu-
cho mayor de dialectos o variantes de estas lenguas. Cabe, sin embar-
go, anotar que existen discrepancias en cuanto a la clasificacion de las
lenguas amerindias. Por ejemplo, s6lo en el caso de México, mientras
las instituciones gubernamentales mexicanas hablan de 56 lenguas di-
ferentes, ciertos especialistas prefieren hablar de mas de 100 o incluso
200. En otros paises, la situaciéon parece estar mds clara, como en Co-
lombia, donde existe un consenso respecto a la existencia de més de 80
grupos étnicos diferentes, pero no mas de 64 a 68 lenguas diferentes.
(Maria Trillos, comunicacién personal). En otro caso, como el de Gua-
temala, la mayoria de la gente, incluyendo a los especialistas, habla de
21 lenguas mayas diferentes dentro de los limites actuales de Guatema-
la, cuando en rigor algunas de las variedades clasificadas como lenguas
independientes son mutuamente inteligibles y podrian entonces consi-
derarse como dialectos pertenecientes a una lengua dada.

Para ilustrar un poco mas la complejidad de la situacién latinoa-
mericana me referiré a algunos paises. Como lo hemos senalado, en
Colombia, pais en el cual la poblacién indigena constituye sélo un
1,7% de la poblacion total, se hablan entre 64 y 68 idiomas diferentes;
mientras que en Bolivia y Guatemala, paises con una proporcién de
poblacién indigena que bordea el 60%, estamos ante 32 y 23 idiomas
distintos, respectivamente. Por su parte, el Brasil tendria mas de 170
idiomas distintos cuando su poblacién indigena no llegaria al 1% de la
poblacién total.

5. La situacién actual de los idiomas indigenas varia tanto si se
toma en cuenta criterios demograficos como de vitalidad lingiiistica.
Algunos idiomas, como el quechua, cuentan con millones de hablantes
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(10 a 12 en seis o siete estados diferentes: Colombia, Ecuador, Peru, Bo-
livia, Chile, Argentina y tal vez Brasil); otros tienen miles, centenas y
hasta dnicamente decenas de hablantes, como son los casos del guara-
ni chiriguano en Bolivia, que cuenta con entre 60 y 70 mil hablantes, y
los guasarugwe en este mismo pais, con apenas 46 personas a 1996.

Muchos idiomas indigenas estdn en real peligro de extincién, no
s6lo por el reducido nimero de hablantes que los hablan sino, sobre to-
do, porque ya no tienen hablantes menores de 40 o 50 afios. Asi, por
ejemplo, en el Pert s6lo queda una hablante de la lengua cholona de
mas de 80 afios de edad, y en Bolivia inicamente dos personas de en-
tre 70 y 80 afios hablan el uru de Iruitu, en una comunidad cerca del la-
go Titicaca. Entre los cocama-cocamilla de la Amazonia peruana, los
nifios y jévenes tienen ahora como lengua materna una variedad del
castellano, marcada por la lengua de substrato, mientras que s6lo los
adultos mayores, hombres y mujeres, son los tnicos que conservan la
lengua ancestral, aunque la mayoria son ya bilingties de castellano y
lengua originaria.

En rigor, las lenguas amerindias amenazadas son muchas y es
menester realizar todo un esfuerzo de registro, recuperacion y revitali-
zacién, en consonancia con los propios hablantes de manera de evitar
una pérdida irreparable para la humanidad pues, como se sabe, cuan-
do se muere una lengua se muere no sélo parte de la historia y del pa-
trimonio de la humanidad sino también y sobre todo un cimulo de sa-
beres y conocimientos desarrollados, acumulados y transmitidos a tra-
vés de miles de afios por seres humanos que aprendieron a convivir con
la naturaleza y a sobrevivir en determinados ecosistemas que, en mu-
chos casos, hoy se constituyen en espacios estratégicos para la supervi-
vencia de la especie. Desafortunadamente, no existe tanta sensibilidad
frente a la muerte lingiiistica como si respecto de la muerte de otras es-
pecies animales y vegetales. Es menester que entre todos nos propon-
gamos hacer que las generaciones jovenes apliquen también al campo
lingiiistico el sentimiento de respeto a la biodiversidad que han logra-
do desarrollar.
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6. Otro dato que es indispensable tener en mente es la condiciéon
de plurilingiies o poliglotas que ostentan muchos indigenas america-
nos como producto del conocimiento y uso de dos o mas lenguas in-
digenas, ademds de la lengua hegemonica de la region en la que vive.
Los casos de trilingiiismo y de plurilingiiismo son mas frecuentes de lo
que imaginamos, particularmente en los llanos y en las selvas de la
Amazonia y de la Orinoquia. Asi, por ejemplo, los casos de multilin-
gliismo en ninos y adultos en la region del Vaupés, en Colombia, han
sido extensamente documentados en la literatura especializada. Ahi un
nifno o una nina pueden llegar a la escuela conociendo y hablando mas
de 5 idiomas diferentes entre si y encontrarse con maestros que, antes
que valorar tal riqueza idiomatica, insisten en el aprendizaje y uso de
una sola lengua: el castellano. También se dan casos de plurilingiiismo
en aldeas del Territorio Indigena del Xingu en el Brasil; aqui al mane-
jo de dos 0 mas lenguas indigenas se puede afiadir el manejo del por-
tugués.

Estos no son los tinicos casos de plurilingtiismo existentes en la
region; constituyen mds bien ejemplos de una situaciéon que parece ha-
ber sido bastante corriente hasta que las sociedades hegemonicas lati-
noamericanas impusiesen el ideal del monolingiiismo. Histéricamen-
te, lo corriente parece haber sido por lo menos el trilingtiismo, en una
estructura de reparticién y complementariedad funcional.

Hasta hoy, el trilingiiismo de aimara, castellano y quechua es fre-
cuente en varias comunidades de Puno, Pert y en las zonas de Oruro,
Potosi y el norte del departamento de La Paz, en Bolivia, en dreas de
frontera lingiiistica quechua-aimara. En la Costa Atldntica de Nicara-
gua, la poblacién sumu es trilingiie de sumu, miskitu y castellano, co-
nocimiento y manejo a los que también puede anadirse, en no pocos
casos, el del inglés criollo.

El plurilingiiismo caracteristico de zonas de frontera lingiistica
puede complejizarse con la adicién de una o mds lenguas extranjeras.
Asi, por ejemplo, ocurre en Ciudad del Este en el Paraguay donde es
frecuente que un mismo individuo maneje el guarani, el castellano y el
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portugués, idiomas a los que, por razones de comercio internacional, se
afnade en no pocos casos el inglés o el coreano o cualquier otro idioma
de los duenos de los establecimientos afincados ahi.

7. La mayoria de lenguas indigenas ha sido reducida a la escritu-
ra. No obstante, en muchos casos, persisten interminables debates res-
pecto del “mejor” alfabeto para escribir una determinada lengua.

Ejemplo de ello es la discusion vigente entre los mapuches-chi-
lenos —cercanos al millén- que escriben su lengua hasta en tres alfabe-
tos distintos. Lo propio ocurre atin con el guarani en el Paraguay, pese
a la gran difusién de esta lengua y al hecho que la mayoria de la pobla-
cién paraguaya la habla. No obstante, cabe destacar que la discusion es
mucho menor que la que atn persiste en el Pert respecto de la repre-
sentacion de las vocales del quechua. Ahi las discrepancias en torno a la
escritura de este idioma con tres (a, i, u) o cinco vocales (a, e, 1, 0, u) ha
derivado en una verdadera confrontacién entre lingtiistas y los tradi-
cionalistas cuzquenos, alentados por misioneros del Instituto Lingiiis-
tico de Verano (ILV).

8. El nivel de estudio y sistematizacion varia de lengua a lengua
y, a menudo, guarda relacién con el mayor o menor avance de la lin-
giifstica y con la mayor o menor tradiciéon de estudios y de formacion
de profesionales en lingiiistica descriptiva. En algunos paises multilin-
glies, aun hasta hoy, desafortunadamente no se ofrece formacion aca-
démica en este campo.

No obstante, en los tltimos afios han comenzando a surgir, en-
tre los propios concernidos, iniciativas de revitalizacion y recuperacion
de lenguas consideradas como de alta vulnerabilidad. Tal es el caso, por
ejemplo, de los 40 o 50 mil cocama-cocamillas peruanos que han ini-
ciado acciones para recuperar la lengua ancestral, utilizando para ello a
los mayores de 50 afios que atin conservan algo de su idioma materno.
Algo parecido ocurrié en Nicaragua, durante la Revolucién Sandinista,
cuando se detuvo la muerte inminente del rama y, con la ayuda de una
anciana de 70 afos, se comenzoé a reensefiar el rama, tanto en la escue-
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la, como fuera de ella. Hoy unas 700 personas se autodefinen como ra-
mas.

9. En este contexto de gran diversidad idiomadtica cabe destacar
la presencia y uso del castellano (asi como también del portugués) co-
mo lengua comtn y de relacién intercultural, interétnica e internacio-
nal entre todos los latinoamericanos, incluidos los indigenas que ha-
blan lenguas diferentes.

A este respecto es necesario tomar nota de las variantes que tie-
ne el idioma peninsular en la regién. Sin embargo, esta variacion dia-
lectal en el castellano es mds propia del habla que de la lengua escrita.

También es vélido afirmar que a mayor nivel de educacién se ob-
serva en Hispanoamérica una igualmente mayor neutralizaciéon de la

variacién y una mayor cercania entre castellano escrito y castellano ha-
blado.

No obstante, queda atiin mucho por estudiar respecto de las va-
riantes del castellano o del portugués en contextos sociolingiiisticos,
como los indigenas o de sustrato indigena, en los cuales al castellano y
al portugués les ha tocado sobrevivir y desarrollarse, por mas de cinco
siglos, con diversos idiomas de raigambre y estructuras diferentes. Ello
hace, por ejemplo, que sea posible identificar un castellano andino,
propio de los bilingiies de una lengua amerindia y castellano, con ras-
gos fonoldgicos, morfosintacticos, textuales y discursivos relacionados
con las estructuras de los idiomas indigenas.

Pese a esta constatacion, los programas de ensefianza de castella-
no y de portugués son universales y homogéneos y no toman en cuen-
ta ni el cardcter bilingtie de algunos educandos ni menos atn la exis-
tencia de distintas variedades del idioma peninsular al interior de un
mismo pais. Por lo general, los programas de ensenanza de castellano,
o los de portugués, toman como modelo aquella variedad de mayor
prestigio, tenida como estdndar y mds cercana a la lengua escrita, aun
cuando un alto ndmero de educandos, sino la mayoria, proviene de
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sectores populares en los que el tipo de castellano y de portugués ha-
blado predominantemente sea otro.

10. Como es de entender, la relacién entre el idioma peninsular
y las lenguas indigenas, atin cuando éstas se escriban y sean utilizadas
preferentemente por altos nimeros de hablantes, esta regida por un sis-
tema asimétrico que va en desmedro de los idiomas ancestrales ameri-
canos. Esta relacion de diglosia determina que, por lo general, las len-
guas indigenas se utilicen en contextos informales e intimos y que el
castellano, o el portugués, cumpla el resto de funciones sociales, con
énfasis en las formales e institucionales.

La diglosia vigente erosiona las lenguas indigenas y las debilita
expropidndoles gradualmente mds y mas funciones, entre otras razo-
nes, por los procesos de autonegacion que esta misma situaciéon puede
generar en los hablantes de estos idiomas. No obstante hay que senalar
que, y como veremos mds adelante, muchas lenguas indigenas han si-
do incorporadas como vehiculo de educaciéon en programas de educa-
cién intercultural bilingtie.

11. Finalmente, pero no por ello menos importante, es necesario
dejar constancia del bilingiiismo paraguayo como caso atipico y a la vez
paradigmadtico. Como ya se ha adelantado, la mayoria de la poblaciéon
paraguaya es bilingtie, sin que ello signifique pertenecer a una sola cla-
se o estrato social determinado. Por el contrario, el guarani atraviesa las
distintas capas sociales y es utilizado tanto en hogares de clase alta y
media como en los populares. El caso paraguayo es sui generis también
por tratarse de una situacién en la que una sociedad criolla se ha apro-
piado de una lengua indigena y ha hecho de ella su idioma nacional y
de comunicacién intima y cotidiana.

Il. La presencia indigena en América Latina

12. En la regién habitan cerca de 50 millones de indigenas; lo que
equivale a mds del 10% de la poblacién total latinoamericana. Hay in-
digenas en todos los paises de la regién con las tnicas excepciones de
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Cuba, Puerto Rico, Reptiblica Dominicana vy, tal vez, también del Uru-
guay.

13. No es sencillo, sin embargo, ofrecer cifras exactas con respec-
to a la demografia indigena. Somos plenamente conscientes que aqui
estamos asumiendo una posicién més bien conservadora. Por un lado,
la fuente mds accesible es la informacién de los censos nacionales de
poblacién que, por lo general, ofrecen datos acerca de las lenguas ha-
bladas s6lo por las personas mayores de 5 a 6 anos.

14. En algunos paises la poblacién indigena oscila entre un 1y
4% de la poblacion total, como en Brasil, Colombia y Argentina; en
otros, como Ecuador y Perd, ésta comprende a entre el 20 y el 30%;
mientras que en Guatemala y Bolivia, la poblacién indigena de habla
verndcula supera el 60% de la poblacién total.

15. Es importante precisar que, por lo general, ser indigena en
América Latina equivale a estar situado en las capas mds bajas de la so-
ciedad y en zonas con mayor pobreza y rezago, incluido el educativo.
De ahi que se considere que ser indigena es igual a ser pobre. Asi, por
ejemplo, en Bolivia un educando de habla vernicula tiene el doble de
posibilidades de repetir un determinado grado frente a su par que ha-
bla sélo castellano; situaciones como éstas son producto del hecho que
el sistema educativo falla al no tomar en cuenta su particular condicién
lingiiistica ni las necesidades de aprendizaje derivadas de ella.

16. También es menester evidenciar la emergencia del movimien-
to indigena como uno de los movimientos sociales y politicos mas di-
ndmicos e innovadores de las dltimas décadas. Junto a ello, o quien sa-
be si debido a ello, se observa una mayor sensibilidad y apertura guber-
namental frente a la diversidad lingistico-cultural de nuestros paises.

17. El momento actual también estd marcado por una apertura
internacional sin precedentes en la historia de la humanidad y por una
igualmente importante y cada vez creciente atencién hacia los asuntos
indigenas, y particularmente a la educacién de la poblacién indigena,
que prestan los organismos y agencias internacionales y bilaterales.
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Ill. La educacion intercultural bilinguie

1. Las lenguas indigenas comenzaron a ser utilizadas como idio-
mas de educacidn desde bastante temprano y casi desde los inicios de
la Invasién Europea, cuando los peninsulares organizaron colegios pa-
ra los hijos de la nobleza indigena y de los caciques y les ensenaran en
latin, castellano y en uno de los idiomas indigenas, considerados por el
régimen colonial como lengua general. Esto ocurrid, por ejemplo, en el
México y en el Pertd coloniales cuando en colegios como los de Tlate-
lolco y de Quito o Cuzco, los ninos y jévenes indigenas aprendian a leer
y recibian instruccion en la doctrina cristiana por medio de la lengua
que mejor manejaban —el nahuatl o el quechua- y también a través del
castellano y del latin.

2. Posteriormente, con el advenimiento de los movimientos
emancipatorios y cuando las lenguas indigenas fueran proscritas por la
Corona Espanola, la préctica bilingiie se abandoné y se opté por una
educacién en castellano, cuando el sistema era extensivo a la poblacién
indigena.

3. Durante la mayor parte de la época republicana, y salvo hon-
rosas excepciones, las autoridades gubernamentales de nuestros paises,
y particularmente las del sector educacion, dieron espaldas a la multiet-
nicidad y a la pluriculturalidad y prestaron oidos sordos a la pluralidad
de lenguas y de voces que se escuchaban por doquier. Como lo sefiala-
mos lineas arriba, la escuela en dreas indigenas de habla verndcula fue
pensada como institucion que debia mds bien uniformizar lingtistica y
culturalmente a los educandos indigenas; de ahi que el énfasis estuvie-
se puesto en la castellanizaciéon de los educandos, sin importar que pa-
ra ello los nifios y nifas tuviesen que cursar un mismo grado por has-
ta dos o tres afos consecutivos. Para ellos, el desafio era doble: apro-
piarse de los contenidos del grado respectivo y, simultineamente y sin
ayuda alguna, aprender el castellano: idioma de la escuela y de la eva-
luacién de los aprendizajes.

4. Fue ante situaciones como éstas que, a partir de los anos 30, en
diversos lugares de América, maestros sensibles a los problemas por los
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que atravesaban los estudiantes indigenas idearon metodologias bilin-
glies, particularmente para ensenarles a leer y escribir. Asi, por ejem-
plo, en Cayambe, Ecuador, Dona Dolores Cahuango, maestra indigena,
y en Puno, Pert, Donia Maria Asunciéon Galindo, maestra mestiza que
hablaba también el quechua y el aimara, disefian cartillas para ensefiar
aninos y adultos a leer y escribir en su lengua materna, para luego pro-
piciar el pasaje a la lectura y escritura en castellano.

5. A partir de los afios 40, nuestros sistemas educativos naciona-
les, si bien persistian en su afdn castellanizador, decidieron también
implantar modalidades bilingties para facilitar el aprendizaje de los ni-
nos y ninas que no sabian castellano al llegar a la escuela. En muchos
paises estas acciones fueron impulsadas por acuerdo entre los respecti-
vos gobiernos y el ILV, institucién misionera evangélica norteamerica-
na que, primero en México y luego en casi toda América Latina, imple-
menta una educacién bilingiie que también utilizaba para promover la
aculturacion y evangelizacién de la poblacién indigena.

6. Es desde esta época que la preocupacion por la educaciéon de
las poblaciones indigenas que hablaban una lengua distinta a la penin-
sular se convierte en tarea, fundamentalmente y primero, de lingtistas,
a menudo interesados también en la descripcion de los idiomas ame-
rindios y en la recopilacién de materiales orales en ellos; y, posterior-
mente, también de antropdlogos. En verdad, casi hasta hoy los grandes
ausentes en la configuracion y puesta en préctica de este enfoque han
sido y son adn los pedagogos. De ahi que sea entendible el sesgo lin-
giifstico con el que nacid y se desarroll6 en sus primeras etapas y el he-
cho que la educacién bilingtie centrase inicialmente su preocupacion
por el aprendizaje de lenguas.

7. Es en rigor, solo a partir de los 60 que es posible hablar de una
educacion bilingiie independiente de la que instrumentaba el ILV. Esto
ocurre, por ejemplo, en el Perd cuando una universidad nacional —la
Universidad Nacional Mayor de San Marcos- decide iniciar un proyec-
to experimental de educacion bilingiie en el drea quechuahablante de
Ayacucho.
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8. Salvo, en el caso de México, pais en el cual los servicios de edu-
cacion bilingiie se ofrecen desde una instancia ad hoc del sector educa-
cién —la Direccién General de Educacién Indigena-, en el resto de pai-
ses la educacion bilingtie surge en el marco de proyectos y programas
experimentales, de cobertura y duracién limitada y, a menudo, gracias
al apoyo internacional.

9. Entonces, la educacién bilingiie era de transicién y recurria a
las lenguas indigenas sélo durante el tiempo suficiente para que los ni-
nos y ninas aprendiesen el castellano, o el portugués, y pudiesen conti-
nuar con su escolaridad sdlo en esta lengua. Hubo programas de esta
indole en Bolivia, Ecuador, Guatemala, Perti y Argentina, por ejemplo.

10. Con la emergencia del movimiento indigena en los afios *70,
con el avance de estos mismos proyectos de educacién bilingtie de tran-
sicién y con la mayor reflexién académica y conocimientos cientificos
sobre el bilingiiismo, en general, y la adquisicién de segundas lenguas,
en particular, surge un nuevo modelo de educacién bilingiie: el de
mantenimiento y desarrollo. Por educacion bilingiie de mantenimien-
to y desarrollo se entiende un enfoque educativo dirigido a consolidar
el manejo de la lengua materna de los educandos a la vez que se propi-
cia el aprendizaje de la segunda lengua. De esta manera, la educacion se
vehiculaba en dos idiomas y fomentaba el aprendizaje y desarrollo de
dos idiomas: el materno y uno segundo.

11. Esta misma reflexion conllevé casi simultdneamente a otra:
la necesidad de transcender el plano meramente lingiiistico y de modi-
ficar los planes y programas de estudio; vale decir, con una nueva pers-
pectiva de mantenimiento se ve también la necesidad de ingresar a una
modificacién substancial del curriculo escolar, de manera que éste die-
ra cuenta también de los saberes, conocimientos y valores tradiciona-
les. Con ello se buscaba, de un lado, responder a las necesidades basicas
de aprendizaje y, de otro, acercar atin mds la escuela a la comunidad y
a la vida de los sujetos a los que pretendia servir. De esta forma, la edu-
cacion en dreas indigenas se fue convirtiendo en algo mas que una edu-
cacion bilingiie.
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12. Desde mediados de los 70, y con mds seguridad desde ini-
cios de los ’80, en América Latina se comienza a hablar de una educa-
cién bilingiie intercultural o de una educacién intercultural bilingiie.

13. La educacién intercultural bilingiie es, por lo general, una
educacién enraizada en la cultura de referencia de los educandos pero
abierta a la incorporacién de elementos y contenidos provenientes de
otros horizontes culturales, incluida la cultura universal. Es también
una educacién vehiculada en un idioma amerindio y en castellano o
portugués que propicia el desarrollo de la competencia comunicativa
de los educandos en dos idiomas a la vez: el materno y uno segundo.

14. La educacién bilingiie recibe ahora la denominacién de in-
tercultural para referirse explicitamente a la dimensién cultural del
proceso educativo y a un aprendizaje significativo y social y cultural-
mente situado; asi como también a un aprendizaje que busca respon-
der a las necesidades bdsicas de los educandos que tienen como idioma
de uso mds frecuente una lengua distinta a la dominante.

15. La dimensién intercultural de la educacion esta también re-
ferida tanto a la relacién curricular que se establece entre los saberes,
conocimientos y valores propios o apropiados por las sociedades indi-
genas y aquellos desconocidos y ajenos, cuanto a la busqueda de un
didlogo y de una complementariedad permanente entre la cultura tra-
dicional y aquella de corte occidental, en aras de la satisfaccion de las
necesidades de la poblacién indigena y de mejores condiciones de vi-
da.

16. Como se puede apreciar, la educacién intercultural bilingiie
es mucho mas que la simple ensefianza de lenguas y que una mera en-
senanza en dos lenguas diferentes. Se trata mds bien de una propuesta
educativa destinada a generar una transformacién radical del sistema
educativo en contextos en los cuales el recurso de la lengua propia da
pie a una verdadera innovacién de los modos de aprender y ensenar.

17. En la actualidad, aun cuando se trate en su mayoria de pro-
yectos con todavia poca incidencia en las politicas nacionales, se hace
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educacion bilingtie o educacion intercultural bilingiie en 17 paises de
América Latina: México, Guatemala, Honduras, Nicaragua, Costa Rica,
Panamd, Colombia, Venezuela, Guyana, Surinam, Brasil, Ecuador, Pe-
ru, Bolivia, Chile, Paraguay y Argentina. En algunos paises, como M¢é-
xico, Colombia, Ecuador, Bolivia y proximamente en Guatemala la
educacion bilingiie comprende a todos los educandos de habla verné-
cula, y en el Paraguay la educacién bilingiie tiene alcance nacional en
todos los niveles y modalidades del sistema educativo.

18. Pese a todos los buenos deseos e intenciones, desafortunada-
mente, esta educacién contintia basindose en un modelo que va en una
sola direccion: de las lenguas indigenas hacia la europea dominante. No
se ha logrado todavia trasuntar esta transicién, de modo de ir no sélo
hacia el idioma hegemonico sino también en refuerzo de la lengua pro-
pia, de forma tal de lograr sujetos bilingties equilibrados que pongan al
servicio de su crecimiento intelectual y afectivo tanto el idioma propio
como aquél del cual es imprescindible apropiarse.

19. No obstante, en algunos paises (Guatemala, Bolivia, Pert)
han comenzado a gestarse proyectos de educacion intercultural bilin-
giie que reconocen que los nifios y/o adultos, si bien indigenas, hablan
s6lo una variedad del castellano, o del portugués, e intentan ensefiarles
también el idioma indigena “perdido” como segunda lengua. Esto ha
comenzado a ocurrir en pueblos indigenas cuyas organizaciones vo-
luntariamente han decidido reivindicar la lengua ancestral y propiciar
su reaprendizaje con vistas a su reinscripcion social. Normalmente ello
se da en contextos en los cuales los mayores, hombres y mujeres, con-
servan adn la lengua indigena y estdn dispuestos a apoyar la reinsercion
de este idioma en la vida comunal.

20. Escasas son aun las experiencias en las que se ensefia una len-
gua indigena a educandos hispanohablantes de otros sectores sociales.
No obstante estan en curso algunos ensayos en paises como Bolivia y
Guatemala. En Bolivia, varios colegios privados de las ciudades de La
Paz y Cochabamba ofrecen, con la aceptacion de los padres de familia
de los alumnos, cursos de aimara o quechua como segunda lengua en
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la secundaria; mientras que en Guatemala, en algunas ciudades y pue-
blos del interior del pais, se ha organizado un programa creativo desti-
nado a sensibilizar a los nifios y nifias de los primeros grados de la es-
cuela primaria respecto de la realidad maya, a través de la asi denomi-
nada Franja de Lengua y Cultura Maya. Este es un espacio escolar en el
que los educandos tienen la posibilidad de aprender rudimentos de un
idioma maya a través de poemas, canciones y actividades lddicas diver-
sas, para a través de ellos, desarrollar apertura y comprension frente a
la poblacién indigena de su pais.

21. Cabe enfatizar que, como se habrd podido deducir de los
ejemplos dados hasta el momento, no existe una sola forma de hacer
educacion intercultural bilingiie, ni se trata tampoco de construir otro
modelo homogéneo y uniforme, aun cuando esta vez éste fuera disena-
do para todos los estudiantes indigenas. Se trata mds bien de imaginar,
desde la heterogeneidad lingiiistica y cultural, una propuesta pedagé-
gica de y en la diversidad que sea lo suficientemente potente como pa-
ra responder al reto de atender la gran variedad de situaciones que es
posible encontrar en una misma regién, en una misma comunidad, en
una misma escuela e incluso en una misma aula.

22. Mientras que hasta hace algunos anos la educacién bilingiie
era vista como una propuesta uniforme, fuera ésta de transiciéon o de
mantenimiento y desarrollo, habida cuenta de la gran diversidad de si-
tuaciones sociolingiiisticas existentes, cada vez mas existe mayor cons-
ciencia respecto de la necesidad de estrategias diferenciadas que res-
pondan a las necesidades de aprendizaje de los educandos, sean ellos
monolingiies de lengua indigena, bilingties incipientes, bilingties avan-
zados, bilingiies equilibrados e incluso monolingties hispano parlantes.

23. Poco a poco se va logrando también mayor apertura para
imaginar momentos de ingreso distintos a una educacién bilingtie y ya
no se piensa mas que s6lo es posible hacer educacién bilingiie comen-
zado desde la educacién inicial o desde el primer grado de la educacién
primaria. Es necesario tomar en cuenta que también es posible y desea-
ble, por ejemplo, comenzar con una educacién bilingiie en los dltimos
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grados de la primaria e incluso en la secundaria, una vez que padres y
alumnos hayan visto satisfecho su anhelo de apropiarse del castellano
o del portugués tanto en el &mbito oral como escrito. En una situacién
tal, el aprendizaje y uso escolar de la lengua indigena de los educandos
se sustentaria sobre los aprendizajes idiomaticos logrados por ellos en
y a través de la segunda lengua. En suma, la flexibilidad cada vez es ma-
yor y tiene como propdsito responder tanto a la gran gama de realida-
des sociolingiiisticas existentes cuanto a las expectativas y demandas de
los padres y madres de familia.

24. Es igualmente indispensable dejar en claro que la importan-
cia que le asignamos a la educacién intercultural bilingiie no supone de
forma alguna un desconocimiento de la importancia y de la necesidad
de promover el aprendizaje de idiomas extranjeros. Por el contrario lo
consideramos vital en la hora actual, incluso para los nifos y jovenes
indigenas. Dicho eso, creemos que es importante recontextualizar el
aprendizaje de lenguas, incluidos aqui los idiomas extranjeros, pues an-
tes que buscar oposicion entre lenguas indigenas, castellano (o portu-
gués) e idiomas extranjeros, es necesario encontrar complementarie-
dad entre ellos, en un mundo que requiere de cada vez mds herramien-
tas de comunicacién que le permitan al individuo funcionar apropiada
y eficientemente en diversas situaciones comunicativas.

25. Dado el quehacer educativo desde lo diferente que ha carac-
terizado a la educacién intercultural bilingiie en América Latina, desde
sus inicios por la década de los cuarenta, es posible afirmar que este ti-
po de educacién y los proyectos que la implementan estdn en condicio-
nes también de contribuir a la pedagogia latinoamericana en general y
al mejoramiento de la calidad educativa que nuestra region parece bus-
car.

26.No es raro por ello que, en los tltimos anos, junto a la demo-
cratizacion creciente de la region, en el marco de las reformas educati-
vas en curso diversos paises hayan incluido la interculturalidad como
eje que atraviesa sus propuestas educativas, vayan éstas dirigidas a in-
digenas o no.
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27. Con esta apertura de nuestros sistemas educativos se generan
espacios sin precedentes en la regién que permitirdn, por una parte, un
mejor conocimiento de la diversidad lingiiistica, cultural y étnica que
caracteriza al continente y, por otra parte, la construccioén de relacio-
nes interculturales e interétnicas menos asimétricas que contribuyan al
afianzamiento de la democracia en la region.

IV. Resultados de la aplicacion de la educacion intercultural
bilingue

1. Como se ha sefialado, aunque en mayor o menor grado, se ha-
ce educacién bilingiie en la regiéon desde hace mas de cinco décadas. En
este marco, sobre todo a partir de los afios ‘70, la aplicacién de estos
programas ha ido acompanados de investigaciones y evaluaciones des-
tinadas a establecer su eficacia y validez.

2. En los estudios llevados a cabo, se ha podido comprobar que:

a. los alumnos y alumnas indigenas cuya educacién es bilingiie,
en comparaciéon con sus pares que sélo reciben educacién en castella-
no, tienen mejor rendimiento escolar en general (Bolivia, Guatemala y
Pert1), desarrollan mayor capacidad para resolver problemas matema-
ticos (Peru), logran mejores niveles de comprensién lectora (México y
Pert) y desarrollan mayor espontaneidad y seguridad al hablar en cas-
tellano (Guatemala y Peru).

b. una educacién bilingiie contribuye a incrementar el nivel de
escolaridad de las ninas (Guatemala y Pert).

c.la educacion bilingtie logra nivelar a nifios y ninas en cuanto a
su rendimiento en lenguaje y matematica (Peru).

3. De lo anterior se deduce que, al contrario de lo que antes se
pensaba, el uso de las lenguas indigenas en la escuela y su aprendizaje
sistemdatico no va en desmedro del aprendizaje de la segunda lengua.
Mas bien, en concordancia con investigaciones realizadas en diversas
partes del mundo, existe una interdependencia de desarrollo lingtisti-
co que determina que a mayor aprendizaje y mejor uso de la lengua
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materna, se da un igualmente mayor aprendizaje y mejor uso de la se-
gunda lengua, en tanto éste se sustenta en los aprendizajes y experien-
cias previas de los educandos.

4. También se ha podido comprobar que, en las comunidades en
las cuales se desarrollan programas de educacién bilingtie:

a. es mayor la intervencion de los padres y madres de familia en
la escuela y en la gestion escolar, sobre todo en lo que atane al control
social sobre los maestros y a una mayor preocupacioén por el aprendi-
zaje de los hijos e hijas (diversos paises).

b. existe una creciente preocupacion, por parte de los padres y
madres, respecto a una educaciéon de mayor calidad; hecho que deriva
en mayores demandas frente a la escuela (Bolivia).

c. el uso de la lengua indigena en la escuela contribuye a una ma-
yor organizacién comunitaria (Ecuador y Bolivia).

V. Reflexiones finales

1. Como se ha podido apreciar, frente al multilingtiismo que ca-
racteriza a la region, desde el trabajo directo en los territorios indige-
nas y en directa interaccién con sus pobladores surgié un enfoque edu-
cativo destinado a atender de manera diferenciada a las poblaciones de
habla verndcula, que gradualmente lleg6 a convertirse en lo que ahora
se conoce como educacion intercultural bilingtie.

2. Si bien inicialmente dirigida a educandos miembros de pue-
blos, culturas y lenguas minorizadas y orientada a contribuir a que és-
tos recuperen la confianza perdida respecto de si mismos, de sus pue-
blos y de sus instituciones culturales y lingiiisticas, la educacion inter-
cultural bilingiie gradualmente transciende la esfera indigena para im-
pregnar con sus ideas, propuestas y utopias el conjunto de la educaciéon
latinoamericana en un momento en el cual, tal vez como nunca antes,
la humanidad se ve ante la necesidad de aprender a convivir en un
mundo de multiples diferencias en aras de consensos y de proyectos co-
munes que aseguren la supervivencia en el planeta.
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3. Aunque en sus inicios no fue un quehacer de pedagogos sino
de lingiiistas y antropdlogos, la educacién intercultural y bilingtie re-
quiere de la participacién de profesionales de la educacién que contri-
buyan a hacer de ella una herramienta mas potente y valida para resol-
ver problemas que le atafien a la educacién latinoamericana en gene-
ral. Tal es el caso del énfasis que hoy se pone en todo el continente en
la importancia que para el aprendizaje tienen, de un lado, las experien-
cias y conocimientos previos de los educandos y, de otro, que el apren-
dizaje sea significativo, situado y cooperativo.

4. Principios como éstos, de una u otra forma, estuvieron siem-
pre presentes en toda propuesta de educacién bilingtie, sin importar el
signo o la orientacidén que ésta tuviese, precisamente por el hecho de
partir de lo local y desde ahi proyectarse hacia lo universal. La educa-
ci6én bilingiie comenz6 por donde habia que hacerlo: por las necesida-
des y caracteristicas particulares y especificas de los educandos y al ha-
cerlo hizo de sus experiencias, saberes, conocimientos y valores parte y
contenido del curriculo escolar. Asimismo, por desarrollarse en con-
textos en los cuales lo colectivo y lo comunitario tiene mayor fuerza
que en las dreas urbanas, propici6é también ese aprendizaje interpares
que ahora vemos como potencial mecanismo de mejoramiento de las
condiciones y climas en los que se da el aprendizaje escolar.

5. Quien sabe si lo mds significativo haya sido el énfasis puesto
en la lengua local o en el idioma que mejor conoce el nifio, como prin-
cipal instrumento del aprendizaje, pues a través de esa herramienta ha
sido posible dotar a los procesos de aprendizaje de significacion y rele-
vancia. Siendo la educacion un acto eminentemente comunicativo, la
seleccion del idioma de la escuela y de la ensefianza se convierte en no-
dal y en condicién sine qua non para el aprendizaje de los nifios. Si
bien ésta no es mas que una verdad de Perogrullo, el afdn civilizatorio,
homogeneizador y uniformizador que se arrog6 la escuela latinoame-
ricana de los siglos XIX y XX, nos hizo perder de vista que, antes que
nada, habia que garantizar que nifos y nifas pudiesen comunicarse
entre si, con sus maestros y con la propia institucién educativa, pues
s6lo de esa manera podrian aprender y, sobre todo, utilizar lo aprendi-
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do para contribuir al mejoramiento de las condiciones de vida de los
pueblos y sociedades a los que pertenecen.

6. Es por ello que queremos insistir en que la escuela del siglo
XXI debe considerar las lenguas y culturas amerindias tanto como me-
dios validos de aprendizajes mds ricos y significativos cuanto como re-
cursos que nos iluminen en la construccién de esas sociedades mas de-
mocraticas que anhelamos y a las cuales la educacién latinoamericana
deberia dirigirse. S6lo aprovechando nuestra especificidad y reinscri-
biendo nuestra heredad como vilida estaremos los latinoamericanos
también en condiciones de inscribirnos en el proceso de globalizacién
con rostro propio. Una educacién intercultural para todos puede con-
tribuir a este fin.

Cochabamba, enero de 1999.
VI. Referencias

Comisién Mundial de Cultura y Desarrollo de la UNESCO
1997 Nuestra diversidad creativa. Madrid: Fundacién Santa Maria -
UNESCO.

Gonzélez, Maria Luisa.
1994 “How Many Indigenous People?”. En Psacharopoulos, G. & H.A.
Patrinos (eds.) Indigenous People and Poverty in Latin America.
An empirical analysis. World Bank Regional and Sectorial Stu-
dies. Washington, D.C.: The World Bank. 21-39.

Lépez, Luis Enrique
1996¢  “No mads danzas de ratones grises. Sobre interculturalidad, de-
mocracia y educacién”. En: J.C. Godenzzi (editor) Intercultura-
lidad y educacién en los Andes y la Amazonia. Cuzco: Centro Bar-
tolomé de las Casas.

1996b  “La diversidad lingiiistica, étnica y cultural latinoamericana y
los recursos humanos que la educacién requiere”. En H. Munoz
y P. Lewin (eds.) El significado de la diversidad lingiiistica y cul-
tural. México, D.F. UAM-INAH. 279-330.



PUEBLOS INDIGENAS Y EDUCACION / 99

1998 “La eficacia y validez de lo obvio: lecciones aprendidas desde la
evaluacion de procesos educativos bilingties”. En Revista Iberoa-
mericana de Educacién. 17. 51-90. Madrid.

Mosonyi, Esteban y Francisco Rengifo
1983 “Fundamentos tedricos y programdticos de la educacién bilin-
gtie intercultural”. En N. Rodriguez, E, Masferrer y R, Vargas.
Educacién etnias y descolonizacién en América Latina. Una guia
para la educacién bilingiie intercultural. Vol. 1. 209-230.

Zuniga, Madeleine; Inés Pozzi-Escot y Luis Enrique Lépez (eds.)

1991 Educacién bilingiie intercultural: reflexiones y desafios. Lima:
Fomciencias.
Notas
1 Version revisada de las notas que guiaron la exposicion oral del autor en el Se-

minario Internacional sobre Politicas Compensatorias en Educacién, Buenos
Aires, Octubre 1998.

2 Las lenguas criollas fueron el resultado del contacto entre dos lenguas europeas
o entre una de ellas y lenguas africanas o entre alguna de las anteriores y una o
mas lenguas indigenas.






CULTURA PROPIA Y PRACTICAS
EDUCATIVAS PERTINENTES
Bases para la construccion

de una educacion intercultural

Maria Inés Arratia, PhD
Universidad de Tarapacd

1. ANTECEDENTES

En la Comuna de General Lagos, I Region de Chile, se realizo
durante tres afios un Proyecto de Educaciéon Intercultural Bilingtie -
Escuela Piloto, que consistié en investigacion, capacitacion docente,
desarrollo de materiales didacticos pertinentes, elaboracién de pro-
puesta curricular, y actividades con los educandos y la comunidad. Di-
cho proyecto, financiado por el Ministerio de Educaciéon de Chile! y
ejecutado por un equipo multidisciplinario de académicos de la Uni-
versidad de Tarapacd de Arica, agrupados en el Programa “Pachakuti”?
de la Facultad de Educacién y Humanidades, nos demuestra la exigen-
cia de desarrollar una visién intercultural de la educacién misma, y el
desafio que dicha visién presenta a una sociedad que en general se ha
considerado a si misma como culturalmente homogénea (“criolla”),
ademds de proveernos bases para la construcciéon de una educacién in-
tercultural.

Claro ejemplo de la construccién criolla de la realidad nacional
es el hecho de que todos los curriculos disefiados dentro del sistema
educativo chileno, se han caracterizado por una visién de mundo occi-
dental, europea, de raices hispanas, en respeto de la tradicién histérica
la nacién-estado, que se inicia con la instauracion de la republica en el
siglo XIX, pero con poco reconocimiento hacia las culturas aborigenes
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(pre-hispénicas) de Chile, incluyendo a aquellas que atn sobreviven en
nuestro territorio y que constituyen “minorias étnicas” de aproximada-
mente un 10% de la poblacién total del pais (censo de 1992, mds po-
blacién infantil estimada)3.

Hoy en dia, luego de numerosas experiencias educativas y de es-
tudios sistemadticos de una diversidad de planes y programas de alrede-
dor del mundo, quienes trabajamos en el dmbito educativo, hemos lle-
gado a reconocer que la educacién, como medio de socializacion se-
cundaria, y como medio de formacién de recursos humanos para la so-
ciedad, requiere fundamentar sus acciones en la identidad propia de los
educandos (Henze y Davis 1999; Lustig 1997), y no simplemente guiar
sus practicas de acuerdo a un “producto” deseado, que se “disefia” co-
mo el tipo social ideal (el “ciudadano” ejemplar). Entendemos ahora
que tal producto no siempre es alcanzable, pero lo serd con mds fre-
cuencia si desarrollamos una educacién que, partiendo de lo propio, de
lo cercano y familiar, entregue gradualmente al educando elementos
del mundo externo que lo rodea, en sus diversas dimensiones, como
asimismo del universo intelectual que encontrard a su disposicién co-
mo persona (Sepulveda 1995).

Bajo esta orientacidn, se hace necesario para los docentes en
ejercicio en la I Region de Chile, que son externos a la cultura aborigen
aymara, a la que se enfrentan en sus practicas educativas, conocer el
mundo familiar y propio de los educandos, quienes se encuentran en
gran parte de los dmbitos urbanos, como en sus entornos propios en el
sector rural. La cultura aymara de Chile es una forma de vida milena-
ria, con su lengua, historia, filosofia, sistema simbélico, conocimientos,
organizacidon socio-politica y econémica, y con un desarrollo propio,
antes y después de los procesos histéricos que han caracterizado su re-
lacién asimétrica y subordinada con la cultura hispana (no-aymara)
que domina en el pais.

La cultura aymara, al igual que las otras culturas pre-hispdnicas
que permanecen como minoritarias en el pais, debe entenderse en su
propio contexto y en todas sus dimensiones, como fundamento de una
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identidad social atin vigente y viable en nuestro medio nacional, de
manera que los educandos puedan sentirse indentificados dentro de la
institucién que los forma y que, en un medio-ambiente pertinente,
puedan incorporarse a los procesos de ensefianza aprendizaje desde su
propia identidad.

En este articulo damos cuenta de algunos de los antecedentes
culturales de mayor relevancia para las practicas educativas, que fueran
constatados como vigentes por el equipo de investigacion, y que for-
maron parte de las discusiones de capacitacion con profesores rurales
incorporados al equipo de trabajo, quienes los utilizaron de base en la
adaptacion de materiales didécticos al entorno rural aymara en el que
se encuentran insertos.

La geografia y el ser aymara

Las investigaciones arqueoldgicas y antropoldgicas nos indican
claramente que la cultura aymara es una cultura netamente andina,y
que, como tal, se nos presenta en variantes segiin microrregiones geo-
gréficas, y segtin pisos ecoldgicos, a saber: valles costeros, quebradas, va-
lles altos, precordillera y altiplano (van Kessel 1992). En su pasado et-
nohistorico, se ha establecido que las culturas andinas mantuvieron re-
laciones de intercambio con otras culturas que habitaban lo que hoy es
el territorio de la I Region de Chile, y atin mds alld de las fronteras esta-
blecidas para las naciones-estado actuales de la subregion andina, hacia
lo que hoy serian territorios peruano y boliviano, respectivamente.

Ya en los tiempos de la llegada de los conquistadores, las créni-
cas nos informan de grupos humanos que habitaban los valles y que-
bradas de la zona, y practicaban la agricultura. También habia grupos
humanos que habitaban las zonas altoandinas, siendo su actividad
principal la ganaderia de camélidos domésticos, especies desarrolladas
por los pueblos andinos pre-hispanicos, varios milenios antes de la
conquista. También en tiempos de la conquista y colonizacién, pode-
mos establecer que parte de la poblacién de agricultores de pre-cordi-
llera y valles bajos se retiré hacia el sector antiplanico, a modo de de-
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fensa del invasor y proteccién de su forma de vida propia (van Kessel
1992).

En su relacién con el medio geografico y natural, los pueblos an-
dinos se caracterizaban por una explotacion complementaria de los lla-
mados “nichos ecoldgicos” , de una forma establecida e institucionali-
zada por comunidad, sistema que se ha llamado el “archipiélago verti-
cal” (Murra 1975). Como pueblo agrocéntrico (van Kessel, 1992 y van
Kessel y Condori 1992), el pueblo aymara, que en un momento tardio
(se estima hacia 1450, Alb6 1988) lleg6 a formar parte del Tawantinsu-
yu (o “imperio” Inca), mantuvo una relacién arménica y reciproca con
su medio ambiente, en todo lugar en que habité. Esto implicaba que la
“Pachamama” o “Madre Tierra”, construccién simbdlica que se puede
interpretar como una forma de personalizar (antropomorfizar) la rela-
cién entre la tierra y sus habitantes, mantiene a sus “hijos”, siempre que
éstos la respeten, puesto que “la tierra no da asi no mds” (van den Berg
1989: van Kessel y Condori, 1992), sino que es necesario que los seres
humanos la cuiden, la protejan (no la sobre-exploten) y la “alimenten”
con ofrendas propiciatorias.

El trabajo agricola se integraba (y en cierta medida atin se inte-
gra) en un complejo simbolico de creencias y practicas, que aun existe
en algunos enclaves. Esta integracion de la vida religiosa con la vida co-
tidiana y de creencias filos6ficas con practicas productivas, se entiende
en términos de conceptos antropoldgicos, como parte del “holismo”
que presentan las culturas no-industrializadas. Efectivamente, las cul-
turas agrocéntricas (centradas en la produccion agropecuaria), como
se ha visto en muchos estudios antropolédgicos, no separan las tareas de
la vida diaria de la misma forma en que lo hacen las culturas industria-
lizadas, sino que incorporan una serie de funciones, de manera tal que
antes de sembrar se requiere un ritual para asegurar, considerando to-
dos los elementos posibles, que la cosecha serd favorable. Igualmente,
al momento de la cosecha, se debe realizar una accién de gracias, de
manera que todos aquellos elementos sociales y naturales que jugaron
una parte importante en el éxito productivo, reciban su merecido reco-
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nocimiento, ya que el producto constituye una dadiva proveniente de
los “espiritus tutelares”.

Este es un asunto valdrico importante de considerar en una re-
lacién intercultural con aquellos miembros de culturas agrocéntricas
que permanezcan en su entorno rural agrario y que continden orien-
tandose hacia la productividad rural, puesto que la relacién ser huma-
no-tierra (entorno natural), tiene sus caracteristicas propias que res-
ponden a una forma particular de encarar la vida, constituyendo, por
lo tanto, valores propios de esa cultura que debemos llegar a conocer,
entender y respetar en una sociedad plural, como lo es la nuestra.

También es necesario, al considerar los antecedentes culturales,
dar cuenta de la larga trayectoria de relaciones inter-étnicas que han
marcado a la cultura aymara desde cada uno de los lugares de encuen-
tro con la cultura colonizante, y de las formas en que se caracterizaron
dichos encuentros. El encuentro en la aislada zona cordillerana (como
lo es la Comuna de General Lagos), es relativamente reciente y en éste,
la escuela ha jugado un rol protagénico.

La zona comprendida por la Comuna de General Lagos, en la
que se realiz6 este proyecto, estd constituida exclusivamente por comu-
nidades ganaderas aymara. La agricultura se practica solamente de
manera experimental en algunos lugares que gozan de microclima.

De manera que la relacién geografia-ser aymara en este sector se
vive a través de los procesos de pastoreo de camélidos y de ovejas. El
despoblamiento actual del sector es evidente, motivo por el cual los re-
banos y tropas cuentan con pocos pastores que los atiendan. En mu-
chos casos, miembros de las comunidades ahora residentes en la ciu-
dad, mantienen sus animales bajo el cuidado de parientes del sector al-
tipldnico.

La lengua aymara

La I Region de Chile, que consta administrativamente de tres
provincias: Parinacota, Arica e Iquique, cuenta con un alto porcentaje
de poblacién aymara y descendiente de aymara, tanto en la region ru-
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ral (donde cerca del 100% de la poblacién de alta cordillera es aymara)
como en las zonas urbanas, donde se estima una poblacién de un 26%,
aproximadamente (Gundermann y Gonzalez 1991.). Dicha region es
zona de contacto lingtiistico aymara-espaifiol, y la vigencia de ambas
lenguas se hace evidente con mayor claridad en los sectores alto-cordi-
lleranos mas aislados.

Segun sefiala Espinosa (1999)# la situacion sociolingiiistica de la
Comuna alto-cordillerana de General Lagos, localidad en que se reali-
z0 este proyecto, es algo compleja, y sigue la descripcién de Albd, quien
tipifica el bilingtiismo de acuerdo a grupos etdreos (Albé 1995:8). Es
asi como los pobladores mayores de 65 afios serian bilingiies subordi-
nados, con la lengua aymara como materna y un espafol altamente in-
fluido por el sustrato lingiiistico aymara. A medida que se reduce la
edad, cada vez se practica menos el aymara, siendo los jovenes de 18 a
34 generalmente monolingiies de una variedad de espafiol muy similar
a la hablada en la ciudad, por sus contactos con personas externas a sus
comunidades y, sobre todo, por el contacto con profesores urbanos.
Los nifos hasta los 17 afios, por otro lado, hablan una variedad de es-
panol aprendida de los padres, con influencia aymara, situacién que los
profesores rurales intentan corregir, sin mayores éxitos. Los procesos
de discriminacién que se han ejercido histéricamente en la zona, han
hecho que cada vez se practique menos el aymara, privindose particu-
larmente a los jovenes de una comunicacién fluida en su lengua pro-
pia’.

Hasta el momento de realizar el presente proyecto, no existia
ninguna adecuacion de las practicas educativas hacia la cultura y la len-
gua aymara. Los profesores, con preparacién universitaria de tipo uni-
versal, carecian de los medios para incorporar un reconocimiento ex-
plicito a las caracteristicas lingiiisticas que presentaban sus educandos,
a pesar de un proyecto anterior realizado en 1992 (Arratia 1993, 1997),
en el cual se capacité a la planta docente de la Comuna, en ese periodo,
en aspectos de la cultura aymara rural. Los nuevos docentes no conta-
ban con ninguna informacidn al respecto, motivo por el cual se proce-
di6 a ofrecer una nueva capacitacién en précticas educativas intercul-
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turales, a todos los docentes que trabajaban en la Comuna, como paso
inicial, durante el primer ano del proyecto.

Los resultados de la capacitaciéon fueron limitados, por una serie
de factores, algunos de tipo fortuito, que no vienen al caso mencionar.
Sin embargo, la sola presencia del proyecto, comenz6 a surtir un efec-
to de incremento del uso de la lengua, en especial en la escuela de con-
centracidn fronteriza de Visviri, durante el primer periodo de su ejecu-
cion.

Mis adelante, en el segundo periodo del proyecto, se constituy6
un equipo de cuatro profesores de la escuela-internado, quienes unidos
a tres docentes de otras escuelas rurales, procedieron a realizar una
adaptacién de los libros desarrollados para la Reforma Educativa®, al
entorno rural andino (en sus diversos pisos ecoldgicos).

El ejercicio de adaptaciéon de cuadernos de trabajo incluyé 5
cuadernos de lenguaje y 5 de matematicas. Se aymarizaron parcial-
mente los contenidos, de manera que se estimulara un proceso de
mantenciéon de la lengua propia, y un trabajo de preparacién de los
profesores para el manejo de algunos vocablos aymara en sus pricticas
de aula.

Acercamiento a la cosmovision aymara

Nos dice van den Berg (1992), estudioso de la religiosidad ayma-
ra, que no podemos hablar de una “religién aymara”, menos en la dé-
cada de los 90, en que gran parte de la poblacion se ha “convertido al
evangelio”, como ellos mismos se refieren a la adopcién de la religion
evangélica pentecostal. Pero si, podemos hablar de una “cosmovisién”,
referida a una filosofia pre-hispdnica, de tradicién oral, lo que signifi-
ca que se nos entrega a través de las generaciones, de palabra y de ac-
cidn, con algunas alteraciones por el contacto cultural tan prolongado
con las culturas colonizantes.

Bajo la cosmovisiéon andina, las fuerzas de la naturaleza y los
cambios que se producen en las estaciones, son fuerzas vivas con las
que se debe practicar una constante reciprocidad. De ahi los rituales
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periddicos, que constituyen una forma de comunicarse con aquella di-
mension de la realidad que no estd al alcance del control humano. De
ahi que una serie de rituales permanezcan en el tiempo, a pesar de las
numerosas conversiones al cristianismo. Muchos de estos rituales tie-
nen alcances relacionados con la productividad, como la limpia de ca-
nales y los carnavales, por ejemplo.

La conversion forzada al cristianismo catélico, en tiempos de la
conquista y la colonia, tuvo como repercusion la formacién de un sin-
cretismo religioso en el que se reemplazaron algunas concepciones de
la cosmovisién andina por otras del catolicismo. Es asi como las fies-
tas patronales han sido, y en muchos casos siguen siendo, celebradas en
los pueblos rurales. En estos casos, se celebran tres dias de fiesta para
el santo o santa patronal, y luego la octava, al plazo de una semana del
“Dia Grande”, que seria el dia del santo o santa que se rememora en el
calendario catdlico, y a quien se busca propiciar para que contintie pro-
tegiendo al pueblo y a sus integrantes (relacién tutelar). Las celebra-
ciones siguen un orden ritual de acuerdo a la costumbre, con acciones
rituales especificas de cada dia, y siempre bajo la conduccién de un “pa-
sante”, que puede recibir el apelativo de “mayordomo” o de “alférez” de
la fiesta, una persona originaria del pueblo que decide ofrecer la fiesta
y que, en conjunto con sus familiares, costea gran parte de los festejos.

Algunos rituales han desaparecido, y algunas celebraciones han
cambiado a través del tiempo. Otros, permanecen, con modificaciones
y con activa participacion de los “abuelos” poseedores de la “tradiciéon”
que deben pasar a las nuevas generaciones. Para los conversos a la igle-
sia pentecostal, les es prohibido participar en fiestas tradicionales, por
considerarseles “paganas”. Sin embargo, algunos de ellos participan al
llegar los dias de celebracidn, pues atin adhieren a sus conocimientos
traspasados de generacién en generacion. Puede que algunos anos se
abstengan de involucrarse en los rituales “de costumbre”, pero de tiem-
po en tiempo, vuelven a ser parte de la comunidad que festeja. Pero
también en celebraciones propias de la fe evangélica, los procesos ritua-
les son familiares, puesto que siguen estructuras de la simbologia ay-
mara y andina. Es asi como las comuniones y los matrimonios, ambas
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fiestas de la comunidad, son celebradas bajo la forma aymara de los
tres dias con “entrada” y “despedida’, cual fiesta patronal. Es decir, un
nuevo sincretismo evangélico-aymara surge con fuerza a pesar de los
procesos de modernizaciéon que acompanan las conversiones. Es asi
como se re-constituyen “comunidades” de “hermanos” bajo la fe y co-
mo se evangeliza de acuerdo a patrones de interaccion cultural apren-
didos en la “costumbre”.

La identidad cultural es mas fuerte que las creencias, de manera
que la filiacién con el evangelio se sincretiza nuevamente con valores
propios, forjandose nuevos valores. La cultura continta adaptandose
a condiciones nuevas uniendo formas propias con nuevos significados.

La migracion regional

Desde hace algunas décadas, y a medida que se abrieron cami-
nos hacia las distantes zonas alto-cordilleranas, han ido en aumento las
migraciones. En trabajos realizados en la zona por Gonzilez y Gun-
dermann (1991) y por Gonzalez, Tabilo y Venegas (1995) se plantea
que las migraciones se producen generalmente dentro del sector rural,
desde las zonas altas hacia las zonas rurales bajas. Pero, en los dltimos
afos, se observa una mayor migraciéon hacia las ciudades, donde los
subsidios habitacionales han atraido a familias que buscan una mejor
educacion para sus hijos, y piensan encontrarla en los centros urbanos.

En los procesos de migraciéon en que un grupo familiar perma-
nece en la zona rural, los cambios culturales serdn de una indole dife-
rente a los que ocurrirdn en el medio urbano. Aunque algunos patro-
nes culturales son reproducidos y por lo tanto logran mantenerse en
un entorno distinto al rural, el hecho de comenzar una vida urbana
exige un cambio en los individuos y en los grupos. Es fundamental pa-
ra la mantencién de una cultura que se sostenga un grupo social que la
comparta. En la medida en que las personas se “atomizan’, o se indivi-
dualizan, la pérdida cultural y el proceso de asimilacién, son mayores.
En este sentido, son importantes las agrupaciones culturales, como clu-
bes deportivos, centros culturales, asociaciones indigenas en el medio
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urbano, para la interaccién, mantencion, recontextualizacion y recupe-
racion de una identidad, en un contexto no-propio.

En nuestro caso, no debemos olvidar que la mayoria de la pobla-
cion aymara de Chile, hoy en dia vive en ciudades del norte chileno, co-
mo lo son Arica, Iquique, Calama, Antofagasta. Esto significa que, aun-
que el proyecto de Educaciéon Intercultural Bilingtie, Escuela Piloto, se
haya realizado en el sector rural alto-cordillerano, sus alcances van mas
alla de dicho “nicho” ecol6gico, como se ha podido apreciar en la prue-
ba de materiales en el sector de valle bajo, cercano a la ciudad de Arica,
donde various nifios recibieron con entusiasmo los vocablos de la len-
gua ancestral (de los “abuelos”, como dirian ellos mismos) en sus cua-
dernos de trabajo escolar.

La ética aymara

Resumiendo lo que hemos visto més arriba, la ética aymara, res-
ponde a una relacién del grupo humano con su medio natural, y a las
relaciones humanas con el mundo espiritual. Existen asentamientos
aymara en la alta cordillera, en valles altos y quebradas y en valles ba-
jos. En el sector alto-cordillerano, la vida del pueblo Aymara se susten-
ta en la produccién ganadera , con escasos recursos naturales, lo que
exige de cada persona una vida auténoma y austera, y requiere la pro-
tecciéon de los recursos productivos como medios de sustentacién del

grupo.

En la tradicién agrocéntrica que caracteriza a las culturas andi-
nas pre-hispdnicas, se valora el medio natural, en particular la tierra,
entendida como la Pachamama, que, con el debido cuidado dado por
los seres humanos, brinda a sus hijos las necesidades bésicas, como son,
con la ayuda de la lluvia, las cosechas, los pastos para alimentar a su ga-
nado. Los camélidos domésticos (llama y alpaca), constituyen una for-
ma de recibir los beneficios del cuidado y de la atencién del ser huma-
no hacia el entorno, ademds de una forma de acumular bienes para el
sustento familiar. La familia es una unidad productiva, en la que to-
dos contribuyen, desde la mds tierna infancia, en la medida en que les
es posible. Las relaciones de parentesco, que incluyen alianzas conyu-
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gales preferenciales con lazos sostenidos entre dos o mas comunidades,
permiten mantener un sistema de intercambio de produccién agrope-
cuaria intimamente relacionada con el sustento. Hoy en dia se integra
a este sistema la relacion fluida con centros urbanos y actividades va-
riadas en los sectores rural y urbano, de manera paralela, incorporan-
dose asi nuevas estrategias para el sustento familiar.

La educaciodn, en el contexto netamente tradicional, se efectta al
interior de la familia, y en la comunidad, a través de la observacion de
los modelos que proveen los adultos, en sus propias conductas. Los ni-
nos y ninas gradualmente aprenden a comportarse “como es debido”, a
medida que se les imponen responsabilidades y responden como se es-
pera. La disciplina familiar es estricta, puesto que en el entorno rural
se debe asumir las responsabilidades a temprana edad. Las etapas de
formacion de ninos y jévenes obedecen al quehacer del grupo familiar
y a las expectativas y necesidades de la comunidad. En este contexto,
se valoran la autonomia personal, la capacidad de trabajo y de respon-
sabilidad, puesto que tienen suma importancia para la productividad.

Sin embargo, debido al largo contacto cultural entre la cultura
hispana y las culturas andinas, entre ellas la aymara, se han producido
cambios que entremezclan elementos aymara y elementos de la cultu-
ra que se ha impuesto por conquista y colonizacién. Estamos en una
situacion de dominio cultural que gradualmente se convierte en inter-
culturalidad de hecho, situacién a la cual no se ha dado la atencién que
requiere, y éste es el desafio que enfrenta la educacion formal bajo la
nueva Reforma Educativa.

;Qué significa ser aymara hoy dia? Integrados a una sociedad
nacional que solamente los reconoce oficialmente desde 1993 (Ley In-
digena), el pueblo aymara ha ido adoptando algunas caracteristicas
que no les serian propias por tradicién. La primerisima, como lo he-
mos visto mds arriba, es el cristianismo, impuesto en el proceso mismo
de conquista y colonizacién. La segunda es la lengua espafiola, im-
puesta por accién del Estado, en particular en la escolarizacién. La ter-
cera es la organizacion socio-econémica que ya no corresponde a los



112 / PUEBLOS INDIGENAS Y EDUCACION

canones propios de culturas agrocéntricas. La llamada modernidad es
adoptada en el mundo aymara desde las bases culturales propias, pero
a través de los tiempos, ya el pueblo aymara viene sufriendo alteracio-
nes por el prolongado contacto cultural.

Es asi como hoy en dia se valoran, ademds de los sefialados, ele-
mentos de indole material como son: un vehiculo, un predio en un sec-
tor agricola, una vivienda en la ciudad, todos los cuales son recursos
para el sustento familiar, y parte del sistema de seguridad bdasica de la
unidad socio-econémica. La escolarizacion de los hijos se adopta co-
mo un valor necesario, sin entenderse completamente los alcances de la
misma, excepto que el tipo de educacién que la escuela entrega permi-
te vislumbrar otros tipos de horizontes de trabajo y otras oportunida-
des para las nuevas generaciones, algo que se percibe como “ser mejor”
que la generacion parental.

A medida que la familia se asimila a la forma de vida urbana, va-
loriza mas la educacidn, y se preocupa por la formacién mas completa
de los hijos. En cambio, los jévenes que permanecen en el sector rural,
priorizardn las labores productivas y reproductivas, uniéndose a una
pareja de manera temprana, para asumir a cabalidad sus responsabili-
dades como persona adulta que cumple con las expectativas sociales y
econémicas de su comunidad.

Il. EJECUCION DEL PROYECTO

Teniendo en consideracion todos los antecedentes anteriores, el
proyecto Educacion Intercultural Bilingiie, Escuela Piloto, de la I Re-
gion de Chile se ejecuté bajo modalidades de trabajo diversas por las
caracteristicas especificas de la propuesta, que implicaba procesos de
capacitacidn, accion, investigacion, y desarrollo de materiales. La rea-
lizacién del proyecto se llevé de acuerdo a la planificacion y a evalua-
ciones en proceso, teniendo presente las posibilidades en cada caso. Ya
en el primer informe de avance, se hizo alusién a algunos problemas
que se suscitan en el trabajo en sectores aislados y en altura, situacién
que dificulta la llegada a las escuelas del sector por la distancia fisica y
los caminos deficientes, como asimismo el efecto de la reaccién fisiold-
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gica de altura y la hipoxia sobre el rendimiento del equipo y de los mis-
mos docentes rurales, motivo por el cual a partir del segundo periodo
se realizaron talleres en la ciudad de Arica, durante horas extraordina-
rias.

El territorio de la Comuna de General Lagos cuenta con una po-
blacién de aproximadamente 1.000 ganaderos de camélidos, que resi-
den en estancias y nueve localidades con facilidades educativas para sus
200 educandos: Alcérreca, Ancolacane, Colpitas, Cosapilla, Chislluma,
Guacollo y Humapalca, con escuelas unidocentes, es decir, aulas mul-
tigrado. Chujlluta, con escuela bidocente, también con aulas multigra-
do, y finalmente, Visviri, escuela-internado, polidocente, con 1° a 8°
anos de educacion general bésica, con la mayor poblacién de educan-
dos del sector.

El equipo ejecutor sostuvo reuniones periddicas semanales o bi-
semanales, segun fueran las necesidades que presentaban las activida-
des del proyecto, con el fin de organizarse, coordinarse, y evaluar en
proceso cada una de las actividades realizadas, para planificar acorde a
las necesidades identificadas en este proceso.

De acuerdo con los objetivos del primer periodo, se disenaron
tres lineas de accién en terreno:

1) Capacitacién de docentes. Basindonos en experiencias ante-
riores (Arratia, 1997; Espinosa, 1994), se realiz6 un programa de capa-
citacién en educacion intercultural en la escuela-internado de Visviri
(con una poblacién de cerca de 90 educandos), en el cual en dos oca-
siones pudieron participar docentes de toda la comuna. La metodolo-
gia utilizada fue la de talleres participativos sobre tematicas pre-esta-
blecidas y con el apoyo de lecturas entregadas a los profesores al inicio
del programa. La intencién de incorporar al proyecto a toda la planta
docente de la comuna en este proceso de capacitacién intercultural en-
frent¢ dificultades de logistica. Ademds, durante 1997, primer afio de
ejecucion del proyecto, la planta docente en la escuela-internado sufrié
una gran inestabilidad, por licencias médicas y otras causas fortuitas,
motivo por el cual no se logré llevar a buen fin el curso de capacitacion
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segun se habia diseiado. De ahi la reformulacion del proceso capaci-
tador para el segundo periodo.

2) Contactos con la comunidad. Se participé en reuniones de pa-
dres y apoderados, con el fin de explicar el proyecto, sus objetivos y ac-
tividades. En una primera instancia se escucharon reticencias en torno
al uso de la lengua aymara, expresindose serias dudas en relacién con
las potenciales ventajas del bilingtiismo. Dichas dudas fueron atendidas
por la lingiiista, Sra. Victoria Espinosa, lograndose un acuerdo inicial en
relacion con las actividades de estimulo lingiiistico del proyecto.

Con la misma finalidad de acercamiento del equipo a la comu-
nidad, se respondi6 a una peticién por parte de apoderados del pobla-
do de Chujlluta de realizar jornadas de alfabetizacién. En total, se rea-
lizaron tres jornadas de alfabetizaciéon bilingtie (aymara-espanol), en
las cuales se pudo apreciar la necesidad y el entusiasmo de los apode-
rados por esta actividad. Participaron también sus pupilos, a modo de
apoyo y estimulo a la formacién de una “comunidad educativa”.

La alfabetizaciéon de adultos es una necesidad que debe aten-
derse para lograr el apoyo que desde los hogares se requiere para los
educandos, y asi lograr acciones de consenso de la comunidad educati-
va. Este tipo de actividad requiere por lo mds minimo unas dos sesio-
nes por semana, atencién que es imposible brindar desde la ciudad de
Arica, por la distancia y el tiempo que ésto involucra, y que por lo tan-
to exige una permanencia en terreno. La situacion ideal seria traspasar
este quehacer al profesor de la escuela, con el fin de otorgar la continui-
dad que dicha actividad requiere.

3) Monitores en lengua aymara. Con el fin de revitalizar el uso de
la lengua propia, se solicit6 la asistencia de todos los docentes de la Co-
muna de General Lagos, para que ellos mismos identificaran a perso-
nas de la comunidad dispuestas a participar en las escuelas como mo-
nitores en lengua aymara. Se privilegi6 la opinién de los docentes,
puesto que serian ellos quienes tendrian que interactuar con los moni-
tores. Una vez identificadas las personas, se realizaron visitas en terre-
no con una asesora (aymara-parlante) en lengua aymara, con el fin de
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que se determinara la competencia lingtiistica de cada uno de ellos.
De esta manera, se comenz6 un trabajo con cinco monitores, en los po-
blados de Ancolacane, Guacollo, Chujlluta y Visviri. Debido a los pro-
blemas de desplazamiento, una jornada de capacitacion convocada en
Arica, solamente conté con la asistencia de dos monitores, ambos del
poblado de Guacollo. Por este motivo, se presté apoyo a los monitores
durante visitas del equipo en terreno, con materiales y control de sus
actividades.

Durante el segundo periodo, se contemplaron actividades en te-
rreno y en la ciudad:

1) Acercamiento a la comunidad. Nuevamente se participé en
reuniones con padres y apoderados de la escuela-internado, con el fin
de informar acerca del proyecto. También se les invitd a un evento pa-
ra el lanzamiento del libro de cuentos bilingtie Kunt’afia, el que se rea-
liz6 durante una visita del lingtiista boliviano Sr. Juan de Dios Yapita a
Chile, hacia fines de 1998. Dicho evento y la presencia del Sr. Yapita
fueron recibidos con mucho interés y entusiasmo tanto por los docen-
tes rurales, con quienes se realizé un taller en la ciudad de Arica, como
asimismo por los pobladores de Visviri, con quienes el lingiiista pudo
conversar y compartir algunos momentos durante la celebracién del
lanzamiento en la localidad de Visviri.

2) Acercamiento a los docentes y educandos. Se ofreci6 apoyo a
toda la planta docente de la escuela-internado de Visviri y también a
los docentes de las demds escuelas de la Comuna. Es importante sefia-
lar que los maestros unidocentes estan incorporados a un programa de
apoyo docente en Microcentros bajo el programa de Educacién Rural
del Ministerio de Educacién, y cuentan con un apoyo mds directo por
parte de la Supervisién Rural, lo que no es el caso de los polidocentes,
como es la escuela de Visviri.

De esta manera, y ante necesidades expresas de los docentes, se
entregaron materiales de alfabetizacién en apoyo del trabajo de algu-
nos maestros que ofrecieron talleres para adultos en el aula tecnol6gi-
ca de la escuela-internado en Visviri.
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En cuanto a los educandos, se estableci6 un plan de visitas con
talleres para los internos, con el fin de obtener una mejor idea de sus
necesidades y determinar la mejor forma en que el proyecto pudiera
apoyar la labor de los inspectores. De las visitas realizadas, en las que
hubo multiples actividades, como competencias de aymara, muestra de
video, trabajo con ilustraciones de los educandos, entrevistas breves, se
pudo apreciar que los internos contaban con tiempo disponible para
utilizar juegos didacticos, dirigidos por los inspectores. Se adquirieron
una serie de juegos didécticos, los que fueron entregados a la directora
de la escuela para su utilizacién con supervisién de los inspectores en
momentos de esparcimiento, principalmente en fines de semana. De
éstos, tuvieron gran éxito los tableros de ajedrez, instaurdndose una ac-
tividad permanente como “academia de ajedrez”.

Uno de los inspectores del internado es aymara-parlante. Lue-
go de apreciar su motivacion por la mantencién de la lengua, se le en-
tregaron materiales de auto-instruccién en lecto-escritura y vocabula-
rio de la lengua, para que él pudiera apoyar a los internos en la man-
tencion y recuperacion de su lengua propia durante actividades extra-
curriculares del internado, estimuldndose asi el uso de la lengua en lo
cotidiano.

3) Desarrollo de materiales de apoyo diddctico. Se conformd un
equipo docente incorporado al proyecto, y constituido por docentes
rurales de dos comunas rurales cercanas a Arica: Camarones y General
Lagos. Se mantuvo la presencia de los siete profesores rurales, cuatro
de Visviri, uno de Arica Rural y dos de Camarones, quienes se aboca-
ron a la adaptacién de los textos de Educacién Rural al entorno rural
Andino, realidad de sus educandos. Dicho trabajo se realizé a distan-
ciay presencial, con talleres en Arica dos veces por mes, para la capaci-
taciéon de los docentes por parte del equipo académico de la Universi-
dad de Tarapacd. Cada uno de los docentes rurales revisé6 uno o mas
textos de Lenguaje y Matematicas, sugiriendo los cambios que los hi-
cieran pertinentes a la realidad en que ellos ejercen como profesores.
Cada uno de los cambios realizados fue justificado y analizado en el
ampliado del equipo ejecutor.
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Los textos adaptados fueron entregados a disenadores gréficos
para su ejecucion final con los cambios sugeridos, analizados y aproba-
dos, para luego proceder a su prueba en aula.

Y, finalmente, en el tercer periodo:

1) Validacién en aula de los materiales y el trabajo de recopilar
todos los insumos para completar de la propuesta curricular. Dicho
proceso se realizé nuevamente con la participacion del equipo acadé-
mico y de profesores rurales. En total, 10 escuelas de distintos pisos
ecoldgicos (valle, quebrada y altiplano) participaron en la prueba de los
materiales adaptados. Se visitaron algunas de estas escuelas, de acuer-
do a las posibilidades, y se pudo constatar el entusiasmmo de los edu-
candos y la motivacién en términos del reconocimiento y utilizacién de
la lengua aymara. En este proceso de validacién se encuestaron a edu-
candos, padres y apoderados y docentes, en cuanto a la utilidad de los
materiales, en relacién con su calidad de motivacion, pertinencia y ade-
cuacidn a los planes y programas de la Reforma Educativa.

2) Disefio curricular final por parte del equipo académico, se rea-
liz6 con el apoyo de los docentes rurales incorporados al equipo, en los
ultimos talleres de capacitacion, en Arica, integrandose, también las
opiniones de los docentes que participaron en la validacién de mate-
riales adaptados. Participé el equipo de académicos, cada cual apor-
tando desde su propia disciplina al proceso de construccién curricular,
bajo la direccién de un experto curriculista del equipo.

3) Encuestas de apoderados, docentes y otros. Se realizé un ca-
tastro de los residentes de la Comuna de General Lagos en la ciudad de
Arica, y se efectudé un evento con ellos en la universidad, en el cual se
explicé el proyecto y se les hizo ver la utilidad de apoyar a las escuelas
del sector con materiales letrados. A través de estos contactos, se reco-
lectd informacion en relacién con la educacion intercultural de 100 pa-
dres y apoderados residentes de la Comuna de General Lagos en la ciu-
dad de Arica. En Visviri, con la colaboracién de los docentes del equi-
po, se encuestd, ademds, a la planta docente de la escuela-internado, a
personal de reparticiones publicas que trabajan en el poblado, a perso-
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nal del municipio, a educandos de 7° y 8 afios de educacién general
basica (ultimos cursos) de la escuela-internado, y a padres y apodera-
dos de la misma unidad educativa.

A modo de Proyeccion Evaluativa

Consideramos que los logros de este proyecto son apenas un ini-
cio del trabajo necesario en la direccién mds acorde con la realidad ru-
ral atendida por esta iniciativa. Las acciones desarrolladas desencade-
naron un proceso que merece y requiere ser mantenido a través de un
tiempo mads prolongado, con apoyo a los docentes rurales que se han
capacitado, a los inspectores de la escuela-internado, a los educandos y
a los padres y apoderados. Esta es la tinica forma en que serd posible
llegar a constituir una verdadera comunidad educativa en la que exista
un didlogo participativo y horizontal en beneficio de los educandos y
de las comunidades a las que pertenecen. El proceso ha comenzado y
todos los involucrados parecen estimulados por el esfuerzo desplegado.

La implantacién de una educacién bilingtie e intercultural no se-
ra posible sin un apoyo sostenido a los agentes mencionados, con aten-
cidén a sus necesidades propias, con una respuesta adecuada a sus apre-
hensiones, y con un esfuerzo también sostenido con apoyo de un(a)
lingtiista o profesor(a) de lengua aymara, en terreno.

1ll. CONCLUSIONES
Hacia una educacion pertinente

La propuesta curricular elaborada como producto de este pro-
yecto para los niveles NB1 (1°y 2° anos de educacién general bésica) y
NB2 (3¢ y 4° anos) se basa en los fundamentos culturales indicados
mads arriba, y brinda espacios para la lengua y expresiones propias de
los educandos aymara. Recoge asi los planteamientos establecidos ba-
jo la Refoma Educativa decretada por la Ley Orgédnica Constitucional
de Ensenanza (L.O.C.E.) Ne 40, del 24 de Enero de 1996, y contenida
en los Planes y Programas de Estudio actuales para los niveles NB1 y
NB2 del Ministerio de Educacion, al contextualizar los procesos de en-
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sefianza-aprendizaje. Por tratarse de una propuesta intercultural y bi-
lingiie, se fundamenta, ademds, en trabajos de investigacion realizados
a lo largo de la dltima década, en diagnésticos y otras propuestas ante
la problematica de la educacién rural en comunidades indigenas, y en
el trabajo realizado en este proyecto de Escuela Piloto en la Comuna de
General Lagos por parte del equipo de la Universidad de Tarapacd, des-
de Noviembre de 1996.

Esta propuesta contempla un curriculum intercultural y perti-
nente con las siguientes caracteristicas:

* orientado hacia los aprendizajes y no a los contenidos

holistico - integrador de las caracteristicas sociales del educando,
lengua y cultura

valorador de la conciencia propia del educando y su comunidad
valorador del medio-ambiente que sustenta a la comunidad

multi-dimensional e interconectado para enfrentar la realidad
actual

integrador de los conocimientos que se entregan y los que se tie-
nen

emancipador - con énfasis en la autonomia y creatividad de la
persona

Todo lo anterior apunta a la necesidad fundamental de reorien-
tar la educacion de la I Region de Chile hacia las necesidades de los
educandos aymara, con el fin de que, a partir del conocimiento de su
persona y de su propio entorno y realidad, gradualmente sean capaces
de entender su mundo y el mundo externo que les entrega la escolari-
zacion que se imparte desde el Estado.

Un sistema educativo orientado hacia las necesidades del edu-
cando respeta el conocimiento que éste/a trae en su momento de in-
gresar a la escuela y persigue instrumentalizar el estilo de aprendizaje
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del nifio o nina, creando un proceso de escolarizacién contextualizada
en la comunidad local. Por lo tanto, privilegia la cultura local, en to-
dos sus aspectos: histdricos, econdmicos, lingiiisticos, éticos y estéticos,
simbdlicos y organizativos. De tal manera, se fortalece la identidad del
educando y se le permite articularse como un individuo valorado por
su comunidad, a la vez que se promueve un nivel de autoestima apro-
piado para los procesos de aprendizaje que le permitiran expandir sus
horizontes.

Notas

1 Dicho proyecto fue uno de cinco realizados a nivel nacional, por acuerdo con
la Corporacién Nacional de Desarrollo Indigena, CONADI, en cada una de las
regiones en que existe una poblacién indigena significativa, es decir, los secto-
res aymara, atacamerio, del Norte y mapuche, en el Sur del pais.

2 El equipo de trabajo se constituy6 con una lingiiista, dos curriculistas, dos psi-
cblogos, una profesora de espanol, un profesor de mateméticas, y una antrop6-
loga de la educacién.

3 El censo de 1992 realizé una consulta nacional a los individuos mayores de 14
afios de edad, de quiénes se consideraban descendientes de una de las “etnias”
originarias. Dicho censo arrojé un resultado de aproximadamente un 7%. Es-
ta cifra es una estimacion “conservadora’, en en sentido de que no se censé a los
menores, y ademds, dependiendo de las circunstancias de la entrevista censal,
algunos habrian negado a reconocerse como “minoritarios”.

4 Informe Final del Proyecto MINEDUC/UTA.

5 En numerosas visitas a comunidades, escuchamos historias de como a través
del tiempo las fuerzas del 6rden objetaban severamente a que se hablara la len-
gua aymara en su presencia, e igualmente cémo al ingresar los varones al servi-
cio militar, se les prohibia utilizar su lengua, castigindoseles duramente si lo
hacian, de manera tal, que la generacién parental aconsejaba a sus hijos que
aprendieran el espanol cuanto antes y de la mejor forma posible para no sufrir
los embates de la discriminacion.

6 El programa de mejoramiento de la equidad y la calidad (MECE) para la Edu-
cacion Basica Rural del Ministerio de Educacién nacional de Chile, habia desa-
rrollado Cuadernos de trabajo en Lenguaje y Matemdticas para las aulas rura-
les, particularmente aquellas aulas multigrado con unidocentes a su cargo. Di-
chos cuadernos estaban adaptados a la ruralidad de la regién sur del pais, mo-
tivo por el cual no se consideraban aptos para la I Regién. Manteniendo los
principios fundamentales de la reforma, que incluian la contextualizacién de la
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educacién al entorno propio de los educandos, se procedi6 a adaptar dichos
cuadernos al medio ambiente y particularidades culturales de los educandos
aymara.
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LA FORMACION BILINGUE E
INTERCULTURAL DE MAESTROS

Proyecto de Educacion Maya
Bilingue Intercultural, PEMBI!

1. El estado del Arte

Hasta la fecha la formacién de maestros en Guatemala se ha he-
cho exclusivamente en el idioma espafiol con un curriculum orientado
bésicamente a lo que acostumbramos llamar la “cultura occidental”.

Ha habido, en varias épocas, la mds o menos estable incorpora-
cién de horas de idioma maya dirigidas sobre todo, a los estudiantes
castellanohablantes, para que adquirieran un minimo de familiaridad
con uno de los idiomas mayas. La cultura maya estaba ausente, aunque,
en afios mds recientes, si ha habido elementos de lo que se toma co-
munmente como cultura maya, referida al tiempo clasico.

Actualmente hay mas de doscientas escuelas para formacion de
maestros? y no hay una politica nacional para esta formacién. Como es
ampliamente conocido, muchos de los estudiantes que cursan el ma-
gisterio no quieren entrar al servicio del estado y otros muchos que si
quieren, no consiguen plazas. Existe una aparente sobreproduccion de
maestros que no esta en ninguna relacién con la demanda vy, segin ci-
fras no comprobadas, debe existir un grupo de cerca de 40,000 maes-
tros sin empleo de maestro (eran 35.000 en 1995). Sin embargo, esta ci-
fra esconde la falta de cobertura que deja sin atencién, en zonas rura-
les, a cerca de un 40% de nifios en edad escolar.

En el campo la situaciéon es mds alarmante: no existen estudios
diversificados de otras especialidades; en muchisimos casos la tinica



124 / PUEBLOS INDIGENAS Y EDUCACION

opcidn para seguir estudiando, después del ciclo de educacién basica,
es el magisterio.

En el caso de la poblacién maya la situacion es la de una forma-
cién exclusivamente en castellano, en la cultura “occidental”. Los pocos
ejemplos de Escuelas normales fundadas para la poblacién maya (p.ej.
la ENRO de Totonicapdan, creada para la poblacién K’iche’) se han con-
vertido, con el correr de los anos y bajo los supuestos de un desarrollo
mal interpretado y una idea de progreso que concibe a las culturas in-
digenas como un bagaje destinado a dejar atrds, en copias fieles de las
otras Escuelas normales castellanas, como un reducto més bien folclé-
rico que conceptual,(por ejemplo los bailes “mayas” y una que otra ho-
ra de idioma maya).

Sin embargo, hay que rendir justicia a algunos ensayos pedago-
gicos que rescatan una idea de formacion intercultural de maestros ru-
rales. El Programa de Apoyo al Sector Educativo en Guatemala, PRO-
DESA, viene formando, desde ya dos décadas, maestros para regiones
mayas haciendo hincapié en la organizacién local y en la participacion
comunitaria. Un centro de atencién es todo lo referido al trabajo, al ci-
clo de produccién y al desarrollo rural.

Mais recientemente, desde los afios noventa, la Asociacién de Co-
legios Mayas, ACEM, retoma estas ideas de PRODESA vy trata de pro-
yectar la formacién de maestros a campos productivos, instalando ta-
lleres de capacitacién profesional y autosustentacion en las Escuelas
normales.

En contadas Escuelas Normales que mantienen la ambicién de
ser bilingiies, como Sta. Lucia Utatldn y Cabricdn, son los cursos y ta-
lleres de lengua maya, dictados en castellano. Estos cursos se asocian
con lallamada “Didéctica de la Lectoescritura” que esencialmente es un
ensayo de enseniar la gramdtica de las dos lenguas paralelamente, exclu-
yendo, por el momento, los problemas de la transferencia de una len-
gua a la otra.



Aparecieron en el curriculo cursos de Pensamiento Maya o Pen-
samiento y Filosoffa Maya con énfasis en la parte ética y en los valores
tradicionales.

Y aparecen cursos en matemdtica maya que presentan los ele-
mentos basicos de la numeraciéon vigesimal. Estos son todavia vistos
como parte de la filosofia maya antes que como un sistema matemdti-
co, y se trabajan exclusivamente en castellano.

La ausencia de una politica nacional de formacién de maestros
y la relativamente poca inversion requerida para abrir una escuela de
formacion de maestros ha llevado, en los tltimos afnos, a un pulular de
Escuelas Normales pobres, sin recursos, con aulas prestadas a las escue-
las primarias del Estado o a la iglesia y con docentes que, en su mayo-
ria, son maestros primarios, inscritos en algiin curso universitario de
fin de semana en una de las muchas extensiones de las cinco universi-
dades guatemaltecas.

Con la presentacién del Disefio de la Reforma Educativa3 por
parte de la Comision Paritaria, establecida por los Acuerdos de Paz, el
panorama ya cambid. Se establece la formacién bilingiie de maestros
bilingiies en un marco de interculturalidad y es de esperarse que, cada
nueva autorizacioén para la apertura de una Escuela Normal esté inexo-
rablemente ligada al espiritu y a las recomendaciones de la Reforma.

Este sistema exhibe una gran diversidad y una diferencia de cri-
terios, planes y programas, silabos y curricula muchas veces contradic-
torios entre si. Si bien el Estado, a través de las direcciones departamen-
tales, tiene la obligacién y se reserva el derecho de la aprobacion, los
criterios de esta son tan variados como los productos de sus autoriza-
ciones. No se quiere decir, que la variacién no sea favorable al sistema
nacional de formacién de maestros. Debe, sin embargo, haber una
igualdad de posibilidades y de criterios. Las condiciones de ingreso y
los principios de evaluacién deben ser comparables y parecidos y las
exigencias de calidad académica deben ser aplicadas a todos y a cada
uno de los docentes.
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En todas estas Escuelas Normales, obviamente con respetadas
excepciones, la practica docente es vista como una materia mas antes
que como una practica. No estd adecuadamente organizada, las escue-
las anexas o de préctica no son cuidadosamente seleccionadas y los
maestros huéspedes de estas escuelas carecen de toda formacién espe-
cifica para poder seguir, asesorar y supervisar al alumno practicante.
No se construyen redes de contactos y nexos entre estas escuelas y las
respectivas Escuelas Normales y no se crea una tradicion de memoria
institucional y de fomento de la calidad pedagdgica en las aulas.

La experiencia de los alumnos no se documenta y evaltia debida-
mente y muchas veces estas pricticas se convierten en experiencias
traumatizantes, que le llevan al alumno a volver a la practica docente
que ¢l mismo, como nino ha, experimentado en su propia escuela.

2. Algunos problemas
Interculturalidad

En este campo queda mucho por hacerse. Como ya dijimos, los
textos, los materiales, los Planes y Programas etc., no reflejan la situa-
cién cultural del pais. El Acuerdo de Paz, en su capitulo III sobre los
Derechos e Identidad de los Pueblos Indigenas prevé un sistema nacio-
nal de educacién intercultural, con la modalidad bilingiie para los ma-
yas bilingiies. El ya citado Disefio de la Reforma establece criterios y da
indicaciones para la implementacién, pero todavia no a nivel operati-
vo. Mientras sabemos bastante bien lo que significa montar un sistema
educativo bilingiie de mantenimiento y desarrollo para la poblacién
maya, no queda muy claro, hasta la fecha, en qué consiste la “intercul-
turalidad” del sistema educativo nacional en todos sus niveles y moda-
lidades.

Tomando en cuenta experiencias de otros paises, uno puede lle-
gar a pensar, mds alla de la inclusién de contenidos de la otra cultura
en ciertas materias, en una revision integral y completa de todos los
campos del saber no solo para incluir elementos y contenidos de la otra
cultura, sino para reformular asignaturas enteras y el enfoque general
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de la curricula que, como ya reiteramos, tratan al pais como si fuera un
pais monolingiie, monocultural y étnicamente homogéneo.

Un ensayo del Sistema Nacional de Mejoramiento de los Recur-
sos Humanos Curricular, SIMAC, de lanzar el concepto de una educa-
ci6én intercultural ya en la década de los ochenta se plasmé en la publi-
cacion de cinco manuales para la Interculturalidad, ampliamente dis-
tribuidos, pero, al parecer, no ha dejado mayores huellas en el sistema
como tal. Es interesante, sin embargo, recordar el planteamiento, que
fue significativo

“La interculturalidad es un didlogo entre culturas y el reconoci-
miento del caracter pluricultural de la sociedad guatemalteca, lo qiue
implica plantear el proceso educativo como un proceso social por el
que no se imponen patrones culturales sino se atienden las particula-
ridades de las comunidades indigenas, las cuales tradicionalmente no
han dirigido su propio aprendizaje.”4

El Programa Nacional de Educacién Bilingiie, PRONEBI, pre-
sentd igualmente una plataforma para una politica educativa intercul-
tural y organizo una serie de capacitaciones para los maestros en las es-
cuelas atendidas por el programa. Pasando ya a ser Direccién General
de Educacién Bilingtie Intercultural, DIGEBI quiso generalizar estas
politicas y llevarlas a todos los grupos lingiiisticos y a todos los Depar-
tamentos. Con la entrada del actual gobierno, enero de 1996, la posi-
ciéon de DIGEBI qued¢ incierta y la iniciativa se perdio.

No se trata de reivindicar para la cultura maya la mitad de cada
asignatura. Seria un esfuerzo artificial y en algunos casos, hasta contra-
producente por resultar una mala interpretacién de la intencién de los
Acuerdos. Se trataria mdas bien del pleno reconocimiento de las otras
culturas y de sus sabidurias y conocimientos y de su modo de generar
saberes y transmitirlos. Y esto no se queda en el nivel cognoscitivo: lo
que precisa Guatemala, en el momento histdrico de su reconciliacién y
de una construccién para un convivir en paz entre los diferentes gru-
pos étnicos, es el conocer y compenetrarse con los valores, las formas de
vida y los ideales de la otra parte. Hablamos del nivel afectivo, vivencial.



128 / PUEBLOS INDIGENAS Y EDUCACION

La interculturalidad del sistema no funcionard si se queda rele-
gada a la mera absorcién de contenidos e informaciones. Esto es el pri-
mer paso. Lo que queda por construir es la conviccién y el reconoci-
miento de que la sociedad guatemalteca estd animada y alimentada por
diferentes culturas y por la voluntad de ir construyendo multiples for-
mas de convivencia y coexistencia y enriquecimiento mutuo, a partir de
la interiorizacién de esta verdad social.

Con la oficializacién regional de los idiomas mayas se da un pa-
so mas. En este nuevo contexto normativo se puede pensar en promo-
ver un bilingtiismo para la vida ptblica que implicaria el aprendizaje de
la lengua maya por parte de los ciudadanos castellanohablantes, segin
su funcion social en los espacios geograficos especificos. Habra que re-
correr, en el futuro, a exdmenes de bilingiiismo para los puestos de la
administracién publica, de justicia, de salud, etc.

En este campo la Academia de Lenguas Mayas, ALMG, ha pro-
movido talleres y convenios para ir preparando la implementaciéon de
estas nuevas posibilidades lingtiisticas. MINUGUA vy las universidades,
entre otros han adelantado trabajos sea en la formacion de traductores
para los tribunales, sea en el campo de acunamiento de nuevo vocabu-
lario juridico. Empieza a ser posible para los mayas de algunas regio-
nes, tratar en los tribunales en su propio idioma. Salud sigue en esta li-
nea y trabaja con cartillas en idiomas mayas y organiza capacitaciones
en las lenguas de la gente.

En las escuelas eso significaria que la ensefianza de una segunda
lengua se generalizaria y se extenderia también a los alumnos castella-
nohablantes. Tendriamos por lo tanto una escuela bilingtie para los ni-
nos ladinos como la tenemos para los nifios mayas.

Mientras tanto es preciso recoger los lineamientos emanados del
Disefio de la Reforma que plantea la interculturalidad para todos.

Hablamos, se entiende, de una Interculturalidad de desigual po-
deres e impactos. Las culturas mayas, para poder competir en un am-
biente de interaccién positiva y constructiva, precisan de multiples
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apoyos. Primero deben todavia emprender el esfuerzo enorme de una
sistematizacion de sus saberes. Hace falta la publicacion y difusion ade-
cuada de los mismos en todos los medios de comunicacién masiva.
Hace falta investigacién y comparacion de los contenidos fundamenta-
les. Hay que garantizar espacios de manifestacion y articulaciéon. Tam-
bién se precisa momentos de cuestionamiento y de reflexiéon sobre lo
tradicionalmente transmitido. Y hay que reconocer las nuevas manifes-
taciones culturales, los nuevos modos de ser indigena, expresados por
las mayas suburbanas, los refugiados, los profesionales, etc.

Cualquier intento de reducir la cultura maya al folklore y a las
danzas es un atentado a su reivindicacién de ser una expresion global
de la vida y a su bisqueda de una interpretacién holistica de la existen-
cia del hombre y de la mujer.

3. Enfoque de la formacion
Emfoque pedagdgico

A pesar del mucho énfasis que los Planes y Programas le atribu-
yen normalmente a la pedagogia, no se puede decir que haya un am-
biente de innovacién o acertada reforma en las aulas del magisterio.

Las Reformas no han faltado. Las hubo de gran envergadura y de
temporales ajustes. Siempre ha habido capacitaciones referidas a as-
pectos parciales de la ensenanza (y no pocas veces no referidas a la en-
sefianza, mas bien a aspectos marginales del proceso educativo, pero
estimados prioritarios en algin momento). Como se sefialan previa-
mente, el SIMAC se embarcd, en los afios ochenta, en una gran refor-
ma de la formacién docente y de la escuela en general, produciendo
materiales sumamente interesantes, organizados alrededor de un cu-
rriculo muy avanzado en su momento y convocando a los maestros a
capacitaciones. Estaba contemplado el aspecto intercultural del curri-
culo, hasta se planteaba una Educacién Intercultural.”

Por razones variadas, entre otras por no haber consultado con el
Magisterio y por no haber seguido oportunamente una politica para
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lograr consensos, un paro magisterial acab6 con la reforma. Sobreviven
elementos y se integraron algunas partes de los materiales y de las ideas
de esta reforma en la labor de algunos docentes.

En general, nos atrevemos a decir que la pedagogia, en su prac-
tica cotidiana en las aulas del sistema, es bastante pobre y deficiente y
que todavia no contamos con el enfoque mds congruente, que convier-
ta al alumno en actor de sus aprendizajes y al maestro en facilitador y
tutor de este proceso de apropiaciéon de conocimientos y de produccion
individual y colectiva del saber.

Es mas: el ambiente de una aula magistral, autoritaria y organi-
zada en funcién de un adulto que sélo habla y detenta el saber y de
unos nifios y jévenes reducidos a la pasividad y a la recepcién de la in-
formacion (muchas veces, por la poca preparacién del maestro, sesga-
da o simplemente falsa y errénea), no solo no fomenta el aprendizaje
sino que bloquea a los nifios y jovenes y es una de las causas del estan-
camiento del sistema educativo nacional, expresado en la asustante po-
breza de sus indicadores.

Probablemente una sociedad, recién salida de un conflicto arma-
do de décadas y todavia influenciada por una cultura autoritaria, no fa-
cilita una educacién democritica, respetuosa del nino, abierta y critica.
Pero también estd claro que si se empieza desde la preprimaria, el pais
nunca va a contar con ciudadanos conscientes y participativos.

Existen experiencias innovadoras y exitosas en el campo de la
educacion bdsica en el pais. En parte pueden ser retomadas, adaptadas
y generalizadas. Pero existen las experiencias de otras reformas y otros
sistemas nacionales que pueden ser aprovechadas.

Hay poco énfasis en la preparacién pedagdgica de los docentes
de las Escuelas Normales. Sabemos que se mira mucho su preparacién
académica en lo que se refiere a las materias que dictan (y las ‘dictan’ de
verdad...). Sospechamos, basados en la experiencia, que la Didactica y
la Pedagogia como asignaturas son vistas como remedios a todos los as-
pectos de transmisién y que los catedraticos de las otras asignaturas
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poco se preocupan de cambiar el modelo de ensefianza, con tal que es-
té asegurado que los futuros maestros traten las materias que les ‘dic-

>

tan’.
Competencias de los nifios

Anotamos en ausencia de un curriculo nacional de una escuela
primaria bilingiie intercultural de seis grados

A pesar de haber actuado durante casi 20 anos y haber produci-
do muchos materiales y organizado capacitaciones, cursos y talleres y a
pesar de haber visualizado todo un sistema de EBI, el PRONEBI no de-
sarroll6 un curriculo bilingtie para la educacion bésica, tarea apenas vi-
sualizada por la DIGEBI a partir del ano 2000.

Todos los materiales y las capacitaciones se refieren a un curri-
culo implicito que no ha sido ni discutido ni verificado con los maes-
tros o los padres de familia ni consultado con los ninos. En los dos 1l-
timos afos, un grupo de agencias de cooperacién bilateral y DIGEBI
han dado un primer paso hacia un curriculo bilingiie de una educa-
cidn bdsica bilingiie y han presentado los ¢ Lineamientos Curriculares
para la Educaciéon Primaria Bilingiie Intercultural” (1998). El esfuerzo
por construir un curriculo debe ir sincronizado con los trabajos de la
Comisién Curricular para la Reforma de las Escuelas Normales. El co-
mité Asesor de Transformacion de las Escuelas Normales, CATEN6,
que como parte de la Comisién Consultiva y liderada por SIMAC estd
colocando las bases para una reforma de la formacién magisterial.

Hay, segin datos de DIGEBI, 5,200 maestros con nombramien-
to de Maestro Bilingiie, de los cuales 1,500 trabajan en la preprimaria.
Los demds estdn en las escuelas de DIGEBI, que muchas veces no lle-
gan mas alld del segundo o tercer grado, en ningtn caso mas alla del
cuarto grado. No necesariamente todos los nombrados con planilla bi-
lingiie son bilingiies, debido a politicas de nombramiento de maestros.
Pero, lo que es mas grave, no todos los maestros bilingties trabajan en
comunidades de su propio idioma, lo que les convierte en maestros
que emplean el castellano para su docencia. Ninguno de estos maes-
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tros, y esta es la clave para la interpretacion de las falacias de la escuela
rural guatemalteca, tiene formacién formal de maestro bilingiie. Todos
estdn formados en el sistema castellano con el ya mencionado curricu-
lo de procedencia occidental.

Ha habido capacitaciones de toda indole, muy poco en la didéc-
tica de la lengua materna de los nifos y menos en la ensefianza del cas-
tellano como segunda lengua.

Los problemas y posibilidades de la transferencia de conoci-
mientos de un idioma a otro practicamente no han sido trabajados.

Resumiendo debemos constatar, que siendo los nifios mayas
mads de la mitad de la poblacidn escolar, hasta la fecha no ha habido
educacién bdsica en sus idiomas llevada por maestros especificamente
entrenados. En los contados casos donde la ha habido y la sigue habien-
do, el uso de los idiomas como instrumento de comunicacion e ins-
truccidn, su uso esta a merced de las convicciones del maestro y de las
eventuales presiones de los padres de familia y demds autoridades.

Investigaciones a lo largo del continente demuestran que la edu-
cacion bilingiie es una opcidn exitosa para poblaciones indigenas y hay
indicios que demuestran que aun la anhelada integracion a través de
un dominio mds aceptable del castellano se da mds en escuelas bilin-
glies que en escuelas castellanas, siempre hablando de y para ninos in-
digenas.

En 1966, en el contexto de los Acuerdos de Paz, el MINEDUC
convoca a Escuelas Normales, las universidades y algunas Agencias y
ONGs para reformar la formacion docente. Se escogieron 5 Escuelas
Normales clave para los idiomas mayas mayoritarios y se progresé has-
ta la negociacion de apoyos especificos por parte de las agencias. Lasti-
mosamente el proceso se qued$ estancado, principalmente por una
percepcion del magisterio de que la iniciativa iba en la linea de privati-
zacion de la educacién primaria. El MINEDUC habia presentado, al
mismo momento, la ley de instalaciéon de Juntas Escolares, dotdndolas
de Q 5,000 a cada una para el manejo de los asuntos colaterales a la en-
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sefianza en el aula. Con mucha esperanza vemos al Ministerio retomar
nuevamente el problema y progresar decididamente en la linea de una
Reforma que se vislumbra— hasta la fecha — bastante ambiciosa y con-
tundente.

Una propuesta para la formacién intercultural y bilingiie
de maestros para la escuela primaria

El Proyecto de Educaciéon Maya Bilingtie Intercultural, PEMBI,
que viene trabajando, desde principios de 1995, con 4 ESCUELAS
NORMALES de la Region VI, en estrecha colaboracién con las autori-
dades departamentales y, a nivel nacional, con el Consejo de Educacion
Maya, CNEM, ha desarrollado una Malla curricular para la formacién
bilingiie de maestros bilingties en tres idiomas mayas: mam, tz'utujil y
Kiche’.

Todo el pensum gira alrededor de cuatro édreas: 1) Lengua, 2)
Naturaleza, Cultura y Persona, 3) Pedagogia Bilingtie Intercultural y 4)
Practica Docente.

En el drea Lengua, las dos lenguas son tratadas en su respectiva
riqueza y se las usa como lenguas de aprendizaje e instruccion. Se bus-
ca desarrollar las artes de la comunicacion (escuchar, hablar, escribir y
leer).

Este enfoque se coloca expresamente al interior de la filosofia de
la Reforma Educativa, emanada de los Acuerdos de Paz y concibe el
perfil del maestro siguiendo a los Lineamientos Curriculares’ para la
primaria bilingiie y las competencias que los nifios deben alcanzar.

Se introducen didacticas especificas para las dreas estratégicas
del curriculo: lengua, matemadtica y ciencias integradas. El drea de Pe-
dagogia Bilingtie Intercultural agrupa estas didacticas especificas con-
juntamente con la psicologia, que a su vez estd tratando temas del
aprendizaje, pero también de la identidad y de la cultura.

El especial énfasis en la Prictica Docente introduce, a su vez, una
nueva dimensién que hacer de la préctica, en los tres afios de forma-
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cion, el eje de verificacién de lo aprendido y convierte a la préctica su-
pervisada en una fuente principal de la formacién.

El curriculo aqui brevemente esbozado ha sido concordado y
consensuado, en numerosos talleres y seminarios, con los maestros,
otras ONGs, el CNEM vy la ACEM, Escuelas Normales y autoridades.
Fue autorizado para un quinquenio de experimentacién a través de
Acuerdo Ministerial No. 195 de fecha 29 de abril de 1999.

Fl PEMBI, retomando otras iniciativas, ha desarrollado la meto-
dologia de los rincones de aprendizaje: se han desarrollado los rincones
de lectura y de matemadtica y se ha dotado a las escuelas de aplicacion
que trabajan con las 4 Escuelas Normales apoyadas por el PEMBI de
materiales adaptados, como miniblibliotecas, muebles para los nifios,
mdquinas de escribir, juguetes y material didactico.

Se quiere convertir a las Escuelas Normales en centros de calidad
pedagdgica y en agentes de la promocién de una educacion intercultu-
ral, mds apegada al medio y acordes con las culturas locales, asumien-
do, en parte, las expectativas de un desarrollo local y regional.

Cuestionando a la tradicional separacion de formacién y capaci-
tacién también se piensa que las Escuelas Normales deben asumir ta-
reas en la capacitacion del magisterio local y deben promover innova-
ciones pedagdgicas, en el marco de la Reforma Educativa.

En este sentido las 4 Escuelas Normales ya se han embarcado en
una capacitacion de los egresados de sus propias aulas y se estan llevan-
do programas de trabajo segtin los requerimientos de los ex alumnos.
Entre estos surgen demandas acerca de la transferencia de conocimien-
tos metalingiiisticos, necesarios para seguir afirmando el uso y el cono-
cimiento de su propia lengua.

Como primeros resultados las evaluaciones internas del PEMBI
arrojan lo siguiente:

Los maestros usan sus lenguas en la ensenanza y crean asi un
ambiente altamente comunicativo con los ninos y los jovenes, lo que
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aparentemente fomenta los aprendizajes y acelera procesos de avance
en todos los nifios y ninas en las escuelas de aplicacion y de los estu-
diantes en las Escuelas Normales.

Podemos constatar un uso amplio de la matematica maya, al la-
do de la ‘universal’ lo que también facilita el aprendizaje de los proce-
sos e ideas matemadticas.

Se establece un contexto de ensenanza-aprendizaje democritico,
en un ambiente menos formal y abierto para intervenciones, pregun-
tas y declaraciones de los jovenes y ninos. Ha disminuido el peso de
una organizacién autoritaria del proceso educativo y haber permitido
a los jovenes y ninos el libre acceso a las bibliotecas y al uso de los ma-
teriales diddcticos garantiza un ambiente de aprendizaje libre de coer-
cién y de miedo. Los resultados parecen ser buenos.

4. Lo que queda por hacer
Plan nacional de capacitacion

Ya se dijo que de ningin modo queremos una uniformidad del
sistema de formacion. Lo que queremos sin embargo es un Plan Nacio-
nal de Capacitacion que corresponda a una politica transparente en
materia de formacidén y capacitacion para la gestion educativa y la do-
cencia.

Este Plan deberia prever varias modalidades de formacién de
maestros, algunas sin duda a nivel universitario, y otras a distancia y
por médulos, para la profesionalizacién de los 40% de maestros en
ejercicio que todavia no se han graduado.

Debe introducir especialidades, orientando a los alumnos a di-
recciones definidas de la pedagogia. Al lado del maestro parvulario ha-
bré el bilingiie, el monolingiie castellano intercultural y las multiples
especialisaciones presentes y futuras, que van desde la priorizacién de
las ciencias hasta la especialidad de nutricién.
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En la parte que compete a las Escuelas Normales bilingties se de-
berd establecer aspectos y criterios idénticos para cada una de las co-
munidades lingiiisticas.

Hay que retomar la discusion de los anos ochenta sobre una pro-
longacién del tiempo de estudio de magisterio, mas alld del ciclo diver-
sificado.

Nos parece que el CATEN estd en buen camino. Es de esperarse
que continte su vinculacién con la Comisién Consultiva y se puedan
crear condiciones de continuidad de las politicas y acciones.

El curriculo bilingiie para la educacion bdsica bilingiie

El curriculo es el fundamento de toda labor en la educacién bé-
sica. Los proyectos que, hasta la fecha, han hecho educacién basica, han
tenido su propio curriculo implicito. Sin embargo es menester entrar
en negociaciones y acuerdos para producir un curriculo nacional que
se constituya en el marco para todos los curriculos regionales y locales
y siente los estdndares y las competencias de los nifos. Debe también
sentar reglas para la evaluacion y prever su propia constante reforma-
cion.

Las agencias de cooperacion bilateral, presentes en educacién y
las Direcciones del MINEDUC tienen el interés en contribuir en esta
tarea.

Sin embargo son indispensables mas consultas entre el pueblo
maya. Hay que promover mds la idea y los resultados positivos de la
EBI, visto que todavia hay criterios bastante difundidos que desechan
la importancia de la educacion bilingiie. Todavia estd muy generaliza-
do un concepto de educacién monolingtie en la falsa suposicion de que
‘progreso’ equivale a ‘cultura occidental’ y que la modernidad se mani-
fiesta en castellano.

He aqui uno de los déficits de la EBI que no ha sabido vender
bien su imagen y muchas veces es vista como una opcion vuelta hacia
atrds, queriendo encerrar a los mismos mayas ‘en la cdrcel de su atraso’
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5. Las promesas para el futuro: el triple consenso

Hay un triple consenso que nos guia en la construccién de la Re-
forma:

+  Existe un consenso amplio alrededor de un curriculo de forma-
cion bilingiie de maestros bilingiies para la educacién baésica.

+  Existen primeros acuerdos y un consenso general acerca de la
construccién de un curriculo para la primaria bilingiie. Como
punto de partida sirven los ya citados “Lineamientos...”

+  Hay que generar un consenso acerca de una politica nacional y
de un Plan Nacional de capacitacion para los maestros, incluyen-
do este y los otros dos arriba mencionados en el marco de la Re-
forma Educativa.

6. Tareas pendientes

Una tarea pendiente para los proximos afos es la investigacion
y sistematizacién de las partes diversificadas del curriculo.

Hay que investigar los sistemas cognitivos de la cultura maya.
Son otros sistemas de relacionarse y de clasificacion de la naturaleza,
otros sistemas de comunicaciéon y otros sistemas de concebir el am-
biente, la sociedad, el tiempo, el espacio, las cantidades y las cualidades.
Es otro sistema de valores.

Pensamos que en estos trabajos hay que partir de la existencia de
un tronco comun de la cultura maya que se manifiesta actualmente en
varios pueblos y comunidades lingiiisticas. Pensamos que hay que
apuntar a la unidad, resaltando a la diversidad como una interpreta-
ci6n particular del patrimonio comdn.

Hay que fomentar el consenso acerca de la comunidades lingiiis-
ticas y afirmar el desarrollo de las lenguas. Hay que fomentar la parti-
cipacién activa y consciente de los varios segmentos de la sociedad ma-

ya.
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Hay que trabajar en el desarrollo del vocabulario en las variadas
partes del saber.

Hay que sistematizar la investigacion acerca de la tecnologia tra-
dicional. Los sistemas de riego, las practicas de conservacion de alimen-
tos, las tecnologias alrededor del ciclo de produccién etc. deben ser do-
cumentados, investigados, sistematizados.

Hay que pensar en una formacién de los formadores e interesar
a las universidades de proponer médulos respectivos.

Hay que darle al Magisterio un papel preponderante en las deli-
beraciones y decisiones de la Reforma. El maestro tenia antafio un cier-
to liderazgo en la comunidad donde residia. Al crearse la jornada tni-
ca, los maestros abandonaron las comunidades y estin ausentas de la
vida comunitaria.

Prima una revision de la politica salarial del magisterio.

Hay que definir el papel del maestro bilingtie y brindarle los in-
centivos necesarios.

Notas

1 Ponencia colectiva presentada en el Tercer congreso de Estudios Mayas, Guate-
mala 4, 5y 6 de agosto de 1,999.

2 Parece que son 226. Como continuamente surgen nuevas Escuelas Normales, es
dificil establecer el nimero exacto. El PROASE de Cobdan hizo el dltimo inven-
tario del cual tenemos noticias. Ya Galo de Lara (1996) da una lista de las Escue-
las Normales y llega a 224

3 Comisioén Paritaria de Reforma Educativa, Guatemala 1998.
4 SINCAE, La Educacién Intercultural, memeo, Guatemala, 1964, pp. 26.

5 MINEDUG, Sistema Nacional de Capacitacién Educativa, SINCAE, La Educa-
cién Intercultural, mimeo, Guatemala 1964.

6 Se formo, en el mes de abril 1999, el Comité de Transformacion de las Escuelas
Normales, CATEN, que en sus sesiones semanales prepara una reforma general
de la formacion de maestros. Estd presidido por SIMAC e integrado por varias
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Direcciones del MINEDUCG, las universidades, el CNEM, la comisiéon Consulti-
va y las Agencias que trabajan en Educacién

Lineamientos Curriculares para la Educacién Primaria Bilingiie Intercultural
CNEM, DIGEBI, PEMBI-GTZ, UNICEF, USAID, GUATEMALA, 1998.
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PRODUCCION BIBLIOGRAFICA
DEL P-EBI (ECUADOR)

Durante el transcurso de 1996 y 1999, el P-EBI ha pro-
ducido una serie de materiales tales como estudio y mono-
grafias, libros de texto para el alumno y manuales para el
profesor. Ofrecemos al lector una ficha bibliografica con
los datos mds importantes de cada uno de ellos.
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T La sabiduria del kéndor
L A S ABIDHRI A Germdn Rodriguez
DEL KONDO Idioma espafiol; 150 pdginas; tamafio 21x15, 1999

Un ensayo sobre lo validez del sober andino LS
% S Coedicién: Abya-Yala

e A
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Ensayo sobre la validez del saber andino, tanto en
su filosofia como en su ciencia, sin negar la impor-
tancia e influencia del conocimiento occidental.
En tres partes, se abordan temas como la cosmo-
visién occidental y la visién cédsmica de los Andes,
la Pachosoffa o sabiduria andina y finalmente,
plantea la reformulacién de la ciencia andina me-
diante la recuperacién de categorias olvidadas o que forman parte de la actual
etnociencia. La tnica forma de lograr que el saber andino vuelva a ser articu-
lado es “retener el circulo tradicional de la ciencia”. Mediante la recuperacién
del saber ancestral, se contribuye a la educacion intercultural bilingiie y a la
comprension de los pueblos ancestrales de América.

GERMAN RODRIGUEZ

ETHNOS, Atlas mitologico de
los pueblos indigenas del
Ecuador

-' ETH NOS Alba Moya

Idioma espafiol; extensién 260 pa-
ginas; tamano: 21x30, 1999

Es una compilacién y sistema-
tizacién de la mitologia de las
diferentes etnias del Ecuador.
Se rescata al mito como una forma de comprension y acercamiento a las dis-
tintas etnias y al cardcter intercultural del pais. Se estructura en cuatro areas
culturales: area cultural jivara, de los tukano occidentales, de los pueblos asi
conocidos como drea cultural chibcha y el drea cultural de los huaorani. Final-
mente, se consideran los mitos de los pueblos quichuas de la sierra.
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Historia del pueblo kechua
Ileana Almeida

Idioma espanol; extension 381 pdginas; tamano 15x21,
1999. Co-edicién: Abrapalabra Editores

El pueblo kechua es el mas numeroso de los pue-
blos indigenas de Sudameérica, con cerca de siete u
ocho millones de individuos diseminados en la
Cordillera de los Andes. Su lengua es actualmente
el eje de la educacién intercultural bilingtie, cada
vez mds presente tanto en libros, como en revistas
y textos de ensenanza.

La cultura kechua popular se ha conservado en la memoria colectiva median-
te tradiciones y costumbres.

Este libro relata en cuatro grandes capitulos las diferentes épocas del
pueblo kechua: la primera civilizacion, época del Tawantin Suyo, el pueblo ke-
chua bajo el estado colonial, el pueblo kechua bajo el estado nacional. Incluye
anexos y un glosario.

La lluvia, el granizo y los dioses
de Huarochiri

Alberto Conejo (Quichua) Marta
Bulnes (espafiol)

Idioma quichua y espafol; extensién 84 pa-
ginas; tamafio 30 x 21, 1999. Co-edici6n: DI-
NEIB y Abrapalabra editores

Veinticinco historias de la tradicién oral quichua narran el origen de los hom-
bres, dioses y héroes magnificos, guerras, fundaciones de pueblos y constitu-
ciones de linajes de los pueblos andinos. Las historias presentadas se basan en
las tradiciones de Huarochiri, consignadas a principios del siglo XVII, en qui-
chua, en el Antiguo Peru. Los textos, permiten un acercamiento a la percep-
cién del mundo de los indigenas cuya adaptacion se realizé para lectores que
concluyen la ensefianza basica y se encuentran entre los 12 y 15 afios de edad.
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Cuatro textos coloniales del quichua de la pro-
vincia de Quito

Varios Autores. Fernando Garcés (estudio introduc-
torio)

Idioma quichua y espafiol; extensién 266 péginas; ta-
mano 21x29, 1999

El eje temdtico de este libro es el quichua de la an-
tigua provincia de Quito. Se estructura en dos
partes. Un estudio introductorio de Fernando
Garcés V. que trata sobre la ubicacién del quichua
ecuatoriano frente a los demds dialectos quichuas,
su historia y clasificacién. Contiene datos sobre gramdtica, morfologia, fono-
logia y flexi6n, y un breve vocabulario.

En la segunda parte contiene en primer lugar una breve introduccién o
arte para entender la lengua comun de los indios, segtin se habla en la provin-
cia de Quito, de Tomas Polo del Aguila. El segundo de los textos es un vocabu-
lario de la lengua indica del padre Juan de Velasco; el tercero es una breve ins-
truccién para entender la lengua comtn de los indios de autor anénimo, y fi-
nalmente, se habla sobre la lengua general del Cuzco llamado Quichua.

VISION COSMICA | irion e oo ton e e

Idioma: espanol; extensién 150 pdginas; ta-
mano 21x15, 1998. Co-ediciéon: Ediciones
Abya-Yala

Pensamiento que habia permanecido
oculto desde la época de la conquista es
develado por los dos autores del libro
con el fin de comprender y conocer la vi-
sién y pensamiento de los pueblos indi-
genas de América. Se hace referencia a la
o : _ cosmogonia, cosmologia, sentido del
= ; Lyl | tiempo, del espacio y de la vida de los po-
Tl A 44 bladores ancestrales de los Andes.
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Quichua y castellano en los Andes ecua-

torianos. Los efectos de un contacto
Quichua y

Castellano prolongado

en los Andes Marleen Haboud
Ecuatorianos

Idioma espafiol; extensién 326 pdginas; ta-
mano 21x15, 1998. Co-edicién: Ediciones
Abya-Yala

El estudio, realizado en nueve provincias
de la sierra ecuatoriana, examina los
efectos sociolingiiisticos y lingtisticos
del contacto quichua-castellano en los
Andes Ecuatorianos.

Trata sobre los aspectos de pérdida y
mantenimiento etnolingiisticos del qui-
chua, las razones por las que el quichua
ha ingresado en un proceso de desuso, asi como los factores para su manteni-
miento.

ETHNOS, Atlas etnografico del
Ecuador

Alba Moya

Idioma quichua y espanol; ex-
tensién 202 pdginas, tamano
21x30, 1998

El libro se refiere a las condicio-
nes sociales y culturales contem-
pordneas de las nacionalidades
indigenas que viven en el Ecua-
dor en las tres regiones: Amazonia: los shuar, achuar, sionas, secoyas, huaora-
ni, cofanes y quichua; en la Costa: los awa-coaiquer, chachi y tsachila; y en la
Sierra, los quichua. Se describe a cada etnia dentro de un contexto geografico,
su historia, territorio, huerta, vivienda, organizacién social y organizacién po-
litica.
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Lennu Kiika Main
s/a

Extension, 72 pédginas, tamano 30x21, 1998. Co-
edicion: DIPEIB Esmeraldas

Texto de la Direcciéon Provincial de educa-
cién intercultural bilingiie de Esmeraldas
para el aprendizaje de la lectura en el idioma
cha’palaa (chachi).

T Lennu Kiika Kiika N° 2
s/a

LENNU KIKA

KIKANGD [

Es la continuaciéon de Lennu Kitka Main,
que ejercita la lectura y escritura en lengua
cha’palaa (chachi).
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Croénica de un sueno. Las escuelas indi-
genas de Dolores Cacuango. Dolores
Cacuango Mama y Winay Kawkay Yu-
yashkami

Raquel Rodas Morales

Idioma quichua y espafiol; extension 128
pédginas; tamano 21x21, 1998 segunda edi-
cién. Co-edicién: DINEIB

Tanto en quichua como en espafiol, se
cuenta la historia de Dolores Cacuango,
quien puso en marcha un sistema de

educaciéon campesina en el que se respeté la lengua, la cultura y las demandas
indigenas. Es un homenaje a la lucha y esfuerzo de una mujer que hace cua-
renta anos instaurd las primeras escuelas indigenas bilingties para campesinos
en la zona de Cayambe, y en el pais, con un profundo impacto en el movi-

miento indigena.

Raquel

Rodas

Morales

Dolores Cacuango
Raquel Rodas Morales

Idioma quichua y espanol; extension 180
paginas; tamafio 21x21, 1998

El segundo libro sobre Dolores Ca-
cuango completa la imagen de esta
gran mujer ecuatoriana. A través de
veinte capitulos se construye su biogra-
fia. Cada capitulo inicia con su pensa-
miento o el de quienes la acompafiaron

en su lucha, para concluir con una reflexién sobre la situacion de los indige-
nas en el sistema hacendario, las movilizaciones campesinas y otros aspectos
relacionados con la historia y el significado del movimiento indio en la prime-
ra parte del siglo en los que se percibe la presencia histérica de Dolores Ca-

cuango.



148 / PUEBLOS INDIGENAS Y EDUCACION

Tecnologia Educativa 1
Fernando A. Ydnez B.

Idioma quichua y espafol; extensién 26
péginas; tamano 30x21, 1998. Co-edi-
ciéon: DINEIB

De una serie de tres manuales, trata
sobre el diseno de una tecnologia
educativa para las dreas de lengua y
matemadticas de los tres primeros
niveles de la Educacién Bésica, en
apoyo al Modelo del Sistema de
Educacién Intercultural Bilingiie
(MOSEIB). Aborda seis temas: tec-
nologia del pasado, tecnologia y pa-
radigmas, la tecnologia como expe-
riencia ecolégica, tecnologia y MO-
SEIB v, tecnologia y educacién in-
tercultural bilingiie.

Fundamentos Psicoldgicos 2
Fernando A. Ydnez B.

Idioma quichua y espafol; extension 26
péginas; tamano 30 x 21, 1998. Co-edi-
cién DINEIB

Contiene formas de aprender y un
analisis psicologico de las etapas del
desarrollo intelectual. El juego y
“aprender haciendo” son los méto-
dos mds acertados para que el nifio
desarrolle todos los aspectos del
aprendizaje. Los temas, que desglo-
sa analiticamente en subtemas son:
la actividad, una forma de aprender
y etapas del desarrollo intelectual.
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Fundamentos Pedagégicos 3
Fernando A. Ydnez B.

Idioma quichua y espafiol; extensién 38 pa-
ginas; tamano 30 x 21, 1998. Co-edicién DI-
NEIB

Contiene el desarrollo de las teorias pe-
dagobgicas en relacién con la sociologia,
la psicologia, el proceso de ensenan-
za/aprendizaje y la descripcion de algu-
nos métodos alternativos como los de
Montessori, Freinet y Summerhill.

Anuario estadistico de educacién in-
tercultural bilingiie
Guillermo Coba Visconez

Idioma espafiol; extensién 190 paginas, ta-
mano 30 x 21, 1998. Co-edicién DINEIB

Es un estudio que recoge los resulta-
dos de una investigacién sobre plante-
les, profesores y alumnos de la educa-
cién intercultural bilingtie del Ecua-
dor. Se estructura en seis capitulos. El
primero se refiere a la importancia y
connotacién que la educacion indige-
na ha tenido desde su principio. Del
segundo al quinto capitulo, analiza la
educacién preprimaria, primaria, me-
dia y de post-bachillerato en la espe-
cializacién de Educacién. El sexto ca-

pitulo desarrolla las conclusiones por niveles de ensefianza y finalmente, se in-
cluye apéndices que ilustran los datos del anuario.
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Guia de
Materiales didécticos

Guia de materiales didacticos de
matematica
Olivier Greiner

Idioma espaifiol; extensién 61 paginas;
tamafo 21 x 21.5, 1997. Co-edicién
DINEIB

Libro para profesores/as de centros
comunitarios interculturales bilin-
gties del Ecuador que contiene re-
glas par el uso del material didacti-
co.

En el primer nivel (de 5 anos en

adelante), se trata de la caja de contar, se ensefia a elaborarla y utilizarla en for-
ma de juegos. Para el aprendizaje del sistema decimal se utilizan cubos peque-
nos. Mientras que la TAPTANA NIQUICHIC ensenia a utilizar unidades, de-
cenas y centenas. La TAPTANA CANAR, sirve para ejecutar las cuatro opera-

ciones bésicas desde el cuarto nivel.

PAKNAM MAZA. Pit pin kin
Humberto Muenala P. y Enrique
Contreras

Idioma awapit; extension 115 péginas;
tamano 21 x 21, 1997. Co-edicién Mi-
nisterio de Educacién y Cultura del
Ecuador, DINEIB, Federacién de Cen-
tros Awa, Ministerio de Educacién
Nacional de Colombia, Unidad Indi-
gena del Pueblo Awa, UNICEF-CEP,
UNIPA

Libro de le lengua materna AWA-
PIT para el primer grado de edu-

cacion primaria integral bilingtie ambiental. Un aporte mds para la educacion
de los pueblos de cultura oral. Este va dirigido a los INKAL AWA. El presente
material es un texto de aporte a la lectoescritura y sirve de apoyo para el pro-

fesor.
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TALUK PINKIH. Maza Pit Pin Kin
Enrique Contreras P.

Idioma awapit; extensién 55 pdginas; tamano
30 x 21, 1997. Co-edicién DINEIB, FCA, CO-
NAIE

Libro para el primer grado de educacién
primaria integral bilingiie ambiental. Sir-
ve de apoyo para la iniciacion del proceso
de aprendizaje de la lengua del pueblo
AWA. Este libro, esta escrito en awapit y la
iniciativa primordial es hacer que su len-
gua ingrese en la dimension de la escritu-
ra, que es el unico medio que la conducira
a su mantenimiento y desarrollo. Se es-
tructura en cuatro capitulos que parten de

un cuento y una oracidon general que luego llevara a la coordinacién entre fo-

nema y grafia.

VEESA KINDETSUYU

CHACHI

VEESA KINDETSUYU (Chachi)
s/a

Idioma cha’palachi y espanol; extensién
24 paginas; tamano 21 x 15. Co-edicién
MEC DINEIB

Cancionero y cassette de audio que
recogen una compilacién de musica
infantil en lengua chachi con su res-
pectiva transcripcion al espafiol.
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Ty =
SETTAPAEN’CHO

A'INGAE

SETTAPAEN’CHO (A’Ingae)
s/a

Idioma: a’ingae; extension 28 péginas; ta-
mafio 21 x 15. Co-ediciéon MEC DINEIB

Cancionero y cassette de audio que
recogen una compilacién de musica
infantil en lengua a’ingae con su res-
pectiva transcripcion al espafiol.

NAMPERSARTAI
s/a

Idioma shuar; extensién 32 pdginas; ta-
mano 21 x 15. Co-edicion MEC DINEIB

Cancionero y cassette de audio que
recogen una compilacién de musica
infantil en lengua shuar con su res-
pectiva transcripcion al espafiol.
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TAKINIMARI (kichwa)
s/a

Idioma quichua; extension 24 paginas;
tamano 21 x 15. Co-edicion MEC DI-
NEIB

Cancionero y cassette de audio
que recogen una compilaciéon de
musica infantil en lengua quichua
con su respectiva transcripcién al
espafiol.

Nawi Sisa Pakarik. El nacimiento
de la primera flor
Maria Mercedes Cotacachi

Idioma quichua; extensién 36 pégi-
nas; tamano 21x15, 1998. Co-edicién
DIPEIB Imbabura

Texto de lectura en quichua que
contiene varios poemas y sus res-
pectivas explicaciones, asi como
su traduccién al espanol.
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TUHUAMARI. Chimporasu Marca-
manta Taquinacuna
s/a

Idioma quichua y espafiol; extensién 32
péginas; tamano 21x15, 1997. Co-edicién
Embajada del Canadd, Hermanas de la
Caridad Canadd, Centro Canadiense de
Estudios y Cooperacién Internacional
(CECI).

Es una compilacién de canciones tra-
dicionales quichuas de varias comu-
nidades del Chimborazo, como Ti-
xan, Cacha, Colta, Columbe y Flores.
Es un texto que a la vez sensibiliza so-
bre los pueblos y culturas indigenas, y
sirve de apoyo a los centro de educa-
cién infantil bilingtie. Contiene un

cassette con 12 canciones infantiles y un cuento, mds el libro en el que se trans-
criben los letras, su traduccion al espafiol y las partituras de cada cancién.

ICANAR MARGAPAC ISW’
MI-RIMAIL, YACHACUITAP

PUSHAC HUAS|

o '

DIPEIB-C

CANAR - ECUADOR

j_ e X * + ‘.1:-'.':‘
lc: AR LOACTA™
HURHURCUNARAC RIVAICONAT
\Z . -t

Canar aillu llacta huahuacunapac ri-
maicuna
Compiladores: Prof. Gilberto Lema,
Prof. Trdnsito Pomavilla, Prof. Jacinto
Tenezaca

Idioma quichua; extension 34 pdginas; ta-
mafo 21x15, 1997. Co-edicién DIPEIB
Cafar

Recopilacion realizada en la II Feria
Educativa del afio 1994.
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Curi Lagartu. Leyenda
de Saraguro
s/a

Idioma quichua y espa-
nol; extensién 20 paginas;
tamafio 15x21, 1996. Co-
edicién Fundacién Ale-
xander von Humboldt

El libro cuenta la histo-
ria de un lagarto de oro
que dio mucho dinero
a la familia que lo en-
contrd, y que a la vez dejé embarazada a la hija de una serpiente. El libro es
una recopilacién de ninos y profesores de la escuela Inti Raimi de Saraguro,
ilustrada también por ellos.

MANUALES
DE PLANEA-
CION. Tres mé-
todos para ela-
borar proyectos
Rodrigo Marti-
nez

Idioma espanol;
extensiéon 68 pa-
ginas; tamafio 15
x 21. Co-edicién
DINEIB

Describe  tres
métodos para la elaboracién de proyectos. Estos son: Método del Proyecto
Educativo, Método de Planificacién de Proyectos por Objetivos (ZOPP) y Mé-
todos de la Planificacion Estratégica Situacional (PES).
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MANUALES DE
PLANEACION
Aportes para evaluar
la calidad de los pro-
cesos de la educaciéon
intercultural bilin-
glie

Rodrigo Martinez

Idioma espafiol; exten-
sién 50 pédginas; tama-
fio 15 x 21. Co-edicién
DINEIB

En el manual se reflexiona sobre la necesidad de evaluar los procesos de edu-
cacion intercultural bilingiie con el fin de mejorar su calidad. Se aborda por
tanto temas como la calidad de la ensenianza, los valores, la evaluacién y los in-
dicadores de la calidad en la educacién intercultural bilingiie.

MANUALES DE
PLANEACION
Fundamentacién
filoséfica del pla-
neamiento desde la
experiencia de la
educacion intercul-
tural bilingiie
Rodrigo Martinez

Idioma espanol; ex-
tensién 56 pdginas;

tamano 15x21. Co-
edicion DINEIB

Contiene una serie de reflexiones y pautas que buscan explicar y desarrollar
metodoldgicamente los conflictos y dificultades que se presentan al momento
de tomar decisiones. Se plantea una reflexién de la planificacién desde los be-
neficiarios, tomando en cuenta los aporte e influencia que la planificacién y el
proyecto en si pueden tener sobre los mismos.
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MANUALES DE
PLANEACION
Justificaciéon y guia
para elaborar un
microproyecto pro-
ductivo — educativo
(MPP-E)

Rodrigo Martinez

Idioma espafnol; ex-
EBI tensién 52 paginas; ta-
maio 15 x 21. Co-edi-
ciéon DINEIB

Esta cartilla de trabajo gira entorno a tres ideas claves: el trabajo productivo es
parte de la vida de los nifios y nifias indigenas y las actividades productivas de-
ben convertirse en contextos agradables de aprendizaje y desarrolla los pasos
para formular un microproyecto productivo.

APLIQUEMOS EL
MOSEIB

N° 1. Juegos prepara-
torios del lenguaje

s/a

Idioma espanol; exten-
sién 28 pdginas; tamafio
21 x 21, 1998. Co-edicion
MEC DINEIB

En este manual, se de-
sarrollan las destrezas
que permiten llegar a
un buen manejo de la
lectura comprensiva
en el proceso de alfa-
betizacion. El cuader-
no contiene sugerencias practicas de actividades lddicas preparatorias bésicas
para el proceso de lectoescritura.
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MEC
DINEIB

APLIQUEMOS EL MOSEIB
N° 2. Desarrollo del pensa-
miento légico - matematico
s/a

Idioma espafiol; extension 24 pégi-
nas, tamano 21 x 21, 1998. Co-edi-
cién MEC DINEIB

Subsidio metodoldgico que se
propone actividades que per-
miten que el estudiante apren-
da a operar y razonar con los
numeros y superando la visiéon
memoistica y abstracta.

APLIQUEMOS EL MOSEIB
N° 3. Actividades de estimu-
lacién sensorial

s/a

Idioma espanol; extension 32 pa-
ginas; tamafo 21x21, 1998. Co-
edicién MEC DINEIB

Propone actividades que esti-
mulan los sentidos de los estu-
diantes para que el aprendiza-
je sea mayor. Asi, hay activida-
des de estimulacion auditiva,
tactil y olfativa.
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APLIQUEMOS EL MOSEIB
N° 4. Desarrollo del movi-
miento y del ritmo

s/a

Idioma espanol; extension 24 pé-
ginas; tamano 21 x 21, 1998. Co-
edicién MEC DINEIB

El cuaderno contiene activi-
dades para el desarrollo del
movimiento para el descubri-
miento de las posibilidades
del movimiento del cuerpo y
varios ejercicios y juegos que
ejercitan el ritmo.

APLIQUEMOS EL MOSEIB
N° 5. Eljuego y el aprendiza-
je

s/a

Idioma espafiol; extensiéon 24
péginas; tamano 21 x 21, 1998.
Co-edicién MEC DINEIB

El juego es uno de los ejes del
desarrollo de los nifos, a tra-
vés de él se desarrollan des-
trezas y capacidades que per-
miten al nifio un mayor
aprendizaje, ya que no sélo se
desarrolla una percepcién
sensorial sino también emocional. Al mismo tiempo, este aporte permite re-
crear algunos valores de los pueblos indigenas.




160 / PUEBLOS INDIGENAS Y EDUCACION

MEC
DINEIB

APLIQUEMOS EL MOSEIB
N° 6. Los ambientes y la or-
ganizacion en el aula

s/a

Extensién 16 pdginas; idioma
quichua y espanol; tamafo
21x21, 1998. Co-edicion MEC
DINEIB

Los ambientes en este docu-
mento son entendidos como
espacios de aprendizaje den-
tro y fuera del aula, por tan-
to, se considera indispensable
que los ambientes sean dind-

micos y adaptado a la vez que permitan a los alumnos y al profesor tener los
instrumentos que necesitan a su alcance y en una correcta distribucion.

APLIQUEMOS EL MOSEIB

CEC: El Trabajo
con los Padres

APLIQUEMOS EL MOSEIB
N° 7. CEC: El trabajo con los
padres

s/a

Idioma espaiiol; extension 16 pa-
ginas; tamano 21 x 21, 1998. Co-
edicion MEC DINEIB

Antiguamente, el conoci-
miento transmitido de padres
a hijos, se daba por imitacién,
transmision oral o practica y
observacién. Por tal razén, y
debido a la pérdida de estas
formas de educacién, se pre-

tende que los padres sean los educadores principales del nifio, revalorizando
aquellas pautas que son fundamentales para el aprendizaje.
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Glosario de palabras importantes
de la Educacién Intercultural Bilingiie (EIB)
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APLIQUEMOS EL MO-
SEIB

N° 8. Glosario de pala-
bras importantes de la
educacion intercultural
bilingiie (EIB)

s/a

Idioma espanol; extensién
16 paginas; tamafio 21 x 21,
1998. Co-edicién MEC DI-
NEIB

El glosario fue hecho pa-
ra educadores y educa-
doras de Educacion In-
tercultural Bilingiie y
comprende la explica-

cién técnica de los términos que surgieron en el seminario de la DINEIB rea-
lizado en Quito del 14 al 16 de abril de 1997.

MANUAL
DE TINTURACION

Hugo Masaquisa

Manual de Tinturacién
Hugo Masaquisa

Idioma espanol; extensiéon 118 péginas;
tamano 21 x 16. Co-edicién Ediciones
Abya-Yala

Contiene una recopilacion de méto-
dos sobre el tinturado vegetal, como
el tefiido frio-directo, y el tenido ca-
liento-directo y caliente a base de
mordientes. Ademds, contiene un
muestrario de plantas y los colores
que se obtienen de ellas. Es un apor-
te al drea de actividades productivas
asi como a la revaloracion de técni-
cas ancestrales.
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Sisayacuc Shimipanpa
Diccionario Infantil Quichua
s/a

Idioma quichua; extensién 380 paginas; ta-
mafio 22 x 16, 1996. Co-edicién DINEIB,
UNICEF

Diccionario con términos quichuas co-
tidianos, se da una explicacion breve de
ellos y con traduccién al espafiol en al-
gunos casos. es un aporte para la recu-
peracién de la riqueza lexical del qui-
chua, que resulta esencial para la ense-
nanza.

KURI SHIMI

Kichwa funcional activo para hispano ha-
blantes

Alberto Conejo

Idioma quichua y espafiol; extension 122 pagi-
nas; tamano 29 x 21. Co-edicién DINEIB

Es un manual para que los profesores de
educacién bilingtie de lengua espafiola,
aprendan Kichwa de una manera funcio-
nal. El manual tiene diez unidades que
consisten en didlogos sobre temas cotidia-
nos como la familia, la comida, la natura-
leza, etc. Cada unidad empieza con un
didlogo en kichwa que luego es traducido
al castellano; incluye gramatica y vocabu-
lario. Finalmente cuenta con ejercicios de aplicacion, autoevaluacién y ejerci-
cios de refuerzo.




