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PRESENTACIÓN

En este número de Pueblos Indígenas y Educación presentamos a nues-
tros lectores artículos en torno a temas relacionados con la educación y la sa-
lud. Existen avances en la introducción de innovaciones metodológicas. Sin
embargo, las reflexiones también destacan las aun existentes dificultades en
procesos de desarrollo: falta de políticas social- y culturalmente inclusivas con
perspectiva intercultural e intersectorial que responda, en el corto, mediano y
largo plazo, a las necesidades de una sociedad multicultural, como la latinoa-
mericana, y a las demandas de un mundo interconectado y globalizado, del
cual es parte.

Dentro de este contexto se habla mucho de la necesidad del desarrollo
de competencias. ¿Cuáles son estas competencias? Leemos, por ejemplo, algu-
nos artículos en este número con respecto a la adquisión de una segunda len-
gua, en nuestro caso el castellano, y se constata la importancia de la lengua
materna en el proceso de aprendizaje en general y su relación estrecha con el
aprendizaje del castellano como segunda lengua. Existen todavía problemas
en el aprendizaje del castellano y, por tanto en la lectoescritura. Son diversas
las causas: la obsolescencia de los métodos de enseñanza, falta de coherencia
entre normativa y su aplicación, raíces históricas, la aún existente desconfian-
za de los padres de familia frente a la EBI, etc.

En el marco de la práctica profesional de la salud, por otro lado, los ar-
tículos nos muestran cuán importante es la lengua materna en la comunica-
ción y, en consecuencia, en el acercamiento y complementariedad de diferen-
tes opciones en base a la diversidad de la experiencia y el conocimiento en la
solución práctica de problemas en la salud. Y, no menos significante, se desta-
ca igualmente la importancia de la formación profesional de jóvenes y adul-
tos de las localidades concernidas dentro de un marco global de proyección y
no solamente compensatorio en el tratamiento de enfermedades.

Problemas de educación y de salud no son espectros opuestos ni invi-
sibles. El trabajo en la cooperación al desarrollo demuestra su estrecha rela-
ción. Su solución compromete a todos los actores sociales de un país. La se-
paración que aún se hace entre ambos sectores son reflejo de una situación es-
tructural. Los artículos, que aquí se presentan, nos inducen a muchas reflexio-



nes, entre ellas a la necesidad de una voluntad política no solo por escrito, si-
no sobre todo una voluntad política para ejecutarla con perspectiva intersec-
torial e intercultural. Esperamos que las reflexiones de los lectores y lectoras
de esta revista queden enriquecidas en sus enfoques después de la lectura de
este volumen.

Wolfgang Küper

12 / Pueblos indígenas y educación



INTRODUCCIÓN

Wolfgang Küper, Teresa Valiente-Catter

Las reflexiones y los resultados de estudios que se presentan en las si-
guientes contribuciones parten de distinta temática: sociolingüística, pedagó-
gica, tratamiento y enseñanza del castellano como segunda lengua, inquietu-
des en torno a la EBI, descripción de la formación docente en EBI en algunos
países latinoamericanos, observación y análisis sobre casos de enfermedades
desde la perspectiva de poblaciones indígenas bilingües, en el altiplano pune-
ño peruano así como sus actitudes con respecto a la atención de los servicios
de salud. El lector se preguntará con curiosidad por qué esta diversidad de te-
mas aparentemente en una relación extrema entre problemas de educación y
problemas de salud.

Más que un conjunto suelto de ideas encontraremos que, entre otros,
el aspecto intercultural entrelaza esta variedad temática. La diversidad es in-
dispensable y condición para la resolución de problemas: en las relaciones hu-
manas, la interacción, el avance del conocimiento y las experiencias, por tan-
to, en el desarrollo de una sociedad multicultural. Ni los asuntos de educa-
ción, ni aquellos de la salud pueden ser resueltos únicamente dentro de los lí-
mites de la pedagogía o la medicina respectivamente. Sostener este punto de
vista significaría estrechar injustamente los contornos de ambas disciplinas.
Una solución, pensamos, necesita del concurso de la perspectiva plural, de
una actitud abierta, que articule distintas experiencias mediante la comple-
mentación de diferentes opciones y el desarrollo de una relación recíproca, de
retroalimentación, entre reflexión metodológica y su aplicación concreta en la
resolución de problemas.

En diferentes contribuciones se identifica la importancia del castellano,
que para las dos terceras partes de la población de América Latina hispanoha-
blante es la lengua de comunicación y su aprendizaje como segunda lengua es
igualmente importante para aproximadamente el 30% de la población lati-
noamericana. En este reconocimiento se destaca la importancia de la lengua
materna en el proceso de aprendizaje, la transmisión de cultura: valores, for-
mas de vida, visión del mundo, ética, relaciones con el entorno social y natu-



ral, en fín, de transmisión de un orden del mundo con sus jerarquías y rela-
ciones así como en la comunicación en la ejecución de programas y proyec-
tos. Dentro de este contexto, y a la luz de diversos estudios con igualmente di-
ferentes resultados, la relación lengua materna-aprendizaje del castellano co-
mo segunda lengua nos impulsa a nuevas reflexiones y a afrontar nuevos de-
safíos.

En su artículo Rodolfo Cerrón Palomino (La enseñanza del castellano en
el Perú: retrospección y prospección) ofrece una perspectiva diacrónica con
respecto a las lenguas originarias y las raíces de su relación con el castellano
para poder explicar la complejidad de dicha relación cuando se trata de refle-
xionar sobre la enseñanza del castellano como segunda lengua en regiones
con poblaciones vernáculohablantes. Ante la variedad del castellano debido a
diferentes motivos, entre otros, a la forma de su adquisición, surge la pregun-
ta ¿qué castellano enseñar o aprender?

El autor llega a la conclusión de que a pesar de décadas de experiencia,
la enseñanza bilingüe en el Perú, y en otros países de Latinoamérica, no pasa
de la fase de experimentación debido, entre otros, a que la enseñanza bilingüe
aún está en ciernes, no ha sido/no es un elemento constitutivo de una políti-
ca educativa nacional.

Observamos la realidad que nos muestra el mundo globalizado y cons-
tatamos que el multilingüismo y la multiculturalidad son características co-
munes si no a todas, a una gran mayoría de las sociedades actuales en todos
los continentes. Y es precisamente el proceso de globalización que las destaca.
Aprender por lo menos una segunda lengua no es raro. Las ventajas del bilin-
güismo, ya tendríamos que decir del multilingüismo, en el desarrollo perso-
nal están demostradas en diversos estudios y que son mencionados en la con-
tribución de Wolfgang Küper (El placer de leer y escribir).

Aquí el autor nos abre otra dimensión muy ligada a la educación bilin-
güe pero no únicamente patrimonio de ella. En su experiencia como pedago-
go, asesor y evaluador de proyectos de educación en diversos países constata
la dificultad que muchos niños tienen al aprender a leer, de no poder enten-
der los textos que leen, es más del poco gusto que tienen por la lectura, y en-
tonces se pregunta ¿por qué tiene que ser una tortura aprender a leer?, ¿qué se
puede hacer para que la lectura se convierta en un hábito placentero? Entre
sus reflexiones el autor destaca la importancia de la didáctica en el aprendiza-
je de la lectura y de la relación entre la lengua materna y el aprendizaje de la
segunda lengua en el proceso de aprendizaje de la lectura en sociedades mul-
tilingües.
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Es dentro de este contexto del aprendizaje de una segunda lengua que
Herminia Cárdenas (Métodos comunicativos para la adquisición de una se-
gunda lengua) nos pone en contacto con el método comunicativo en la ense-
ñanza de una segunda lengua, en el ejemplo del castellano, a través de diferen-
tes estrategias en las cuales los alumnos son actores de las mismas.

En un resumen crítico la autora señala la característica principal del
método tradicional en la utilización de la lengua materna del alumno como
vehículo para el aprendizaje de la segunda lengua. La lengua materna era con-
vertida de esta manera en la ventana de acceso. La autora refuerza la impor-
tancia de la lengua materna en el proceso de aprendizaje hasta que “ellos (los
estudiantes) estén listos para la instrucción con apoyo en castellano cuando
lleguen a un nivel intermedio de soltura del idioma”. Sobre la base de diversos
estudios y análisis comparativos de la relación entre edad y logros académicos
en la segunda lengua la autora llega a la conclusión que no existe la edad per-
fecta para aprender un segundo idioma. Las diferencias están más entre los
alumnos que habían aprendido en su lengua materna y aquéllos que no ha-
bían aprendido en su lengua materna. Los logros académicos en el segundo
idioma se habían alcanzado luego de 4 á 7 y de 7 á 10 años respectivamente.

Desde la perspectiva didáctica un elemento importante en el proceso
de enseñanza-aprendizaje sería realizar actividades sin producir ansiedad ni
temores a fin de mantener bajo el filtro afectivo. En el caso del aprendizaje de
la segunda lengua se habrían obtenido mejores resultados cuando es realiza-
do a través de un aprendizaje cooperativo, es decir, cuando los alumnos se
apoyan recíprocamente. Los avances en el aprendizaje serían más notorios
que el aprendizaje de la segunda lengua por sumersión o inmersión.

Este procedimiento de enseñanza de una segunda lengua en base al
aprendizaje cooperativo es ampliada y complementada por Alan Crawford
(Estrategias para promover la comprensión lectora en la escuela primaria), en
combinación con otras estrategias: producción de textos de parte de los mis-
mos estudiantes, la lectura compartida, el uso de ilustraciones o dibujos para
apoyar la predicción del contenido del texto, el uso de estribillos, etc. a fin de
lograr un buen aprendizaje de la lectura y sobre todo mantener la motivación
por la misma y, por tanto, desarrollar el gusto por leer.

Los resultados de diversos estudios sobre la enseñanza de la lectoescri-
tura inducen al autor a enfatizar la importancia de la producción de textos de
los estudiantes y que luego dictan al profesor como una estrategia efectiva en
lugares donde los libros no son accesibles. Los estudiantes pueden dictar sus
cuentos, relatos, experiencias personales, etc. De esta manera se apoya a la
comprensión de los textos a través de la lectura de los mismos, lo cual ayuda
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igualmente a mantener su interés. En un siguiente paso, y dentro de una pers-
pectiva constructivista, el profesor debería leer un texto “en un nivel más alto
que las habilidades (de los estudiantes) para comprender… (y que) los alum-
nos dictan su versión oral… en el marco de una lectura compartida”.

El centro de la propuesta didáctica de Crawford está en torno de la pro-
moción de la comprensión de la lectura a través del aprovechamiento de la
lectura en voz alta, los conocimientos previos de los estudiantes, el desarrollo
del vocabulario y la lectura dirigida. El autor concluye que son necesarias dos
estrategias generales para promover la comprensión de la lectura: a) propor-
cionar a los alumnos bastante literatura auténtica y de textos expositivos y a
la vez darles tiempo para leer, y b) utilizar los conocimientos previos.

Aprender una segunda lengua es entrar en contacto con otra cultura,
diferente a la propia, y entrar en contacto con otra cultura es reconocer dife-
rencias y sumergirse, entre otros, en un mundo a veces coincidente pero tam-
bién diverso en conceptos, ideas y perspectivas. ¿Es suficiente la estrategia de
la creación de neologismos, la paráfrasis y/o el préstamo para transferir con-
ceptos, ideas, nociones de una lengua a otra, es decir, de una cultura a otra? 

El autor Guido Pilares (¿En qué lengua enseñar matemática? Una vez
más sobre lenguas en el aula bilingüe) enfatiza sobre los riesgos que significan
los neologismos y la paráfrasis para explicar y/o aplicar conceptos no desarro-
llados en una cultura o, tal vez, no suficientemente investigados por especia-
listas de dicha cultura. En su crítica el autor parte de la a veces levedad de la
toma de decisiones por una u otra estrategia y sustenta su crítica en el ejem-
plo de la matemática en el contexto de la EBI en el Perú y escudriña algunos
conceptos matemáticos usualmente tratados en la escuela llevándolo hasta las
mismas raíces griegas.

Con algunos ejemplos el autor explica que la paráfrasis y los neologis-
mos no solamente pueden terminar por distorsionar conceptos sino también
por confundir a profesores y estudiantes. A esto se suman las variedades dia-
lectales inherentes a cada lengua. La creación de un léxico matemático en len-
gua vernácula implica, según el autor, partir de nociones aparentemente “uni-
versales que tienen todas las culturas: añadir, comparar, quitar, contar, jerar-
quizar, clasificar… presentes… en todas las lenguas en las que desarrollamos
la educación bilingüe intercultural… (y que) están ubicadas en la base de to-
da operación lógica” independientemente de las personas, las emociones re-
gionales y las culturas.

A esto agrega la urgencia de investigaciones sobre la construcción local
de los propios conceptos y nociones específicas de las culturas a fin de incor-
porarlas en el tronco lexical. Es más, sería igualmente necesario investigar
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conceptos “estrechamente vinculados con la matemática greco-europea (que)
pueden fácilmente transportarse a las lenguas vernáculas, con ciertos ajustes
gramaticales”. En esta propuesta es evidente la sugerencia de una estrategia so-
bre la base del equilibrio entre opciones y de las diversas raíces del conoci-
miento cuya convergencia podría ser una posibilidad de mantener y flexibili-
zar las peculiaridades de una cultura. En esta sugerencia se reconoce una pers-
pectiva intercultural fundamentada en la creatividad y recreación de concep-
tos.

En toda esta complejidad de reflexiones en torno a la enseñanza y
aprendizaje en contextos bilingües ¿qué rol juega la formación docente?, ¿qué
maestro se necesita en una sociedad multicultural que se mueve entre la tra-
dición y la innovación?, ¿qué puede aprender la innovación de la tradición y,
viceversa, la tradición de la innovación dentro del proceso de globalización en
un mundo interconectado y de rápidos cambios? 

En su artículo sobre el proyecto de formación docente en educación bi-
lingüe intercultural que se realiza en cinco institutos superiores pedagógicos
de la región sur andina en el Perú (PROFODEBI), Wolfgang Küper y Teresa
Valiente-Catter (El Proyecto de Formación Docente de Educación Bilingüe
Intercultural, PROFODEBI, en la región andina del Perú. Visión y realidad de
un proceso), presentan los aspectos centrales de la EBI (relación entre la len-
gua materna y la enseñanza de una segunda lengua, el concepto de intercul-
turalidad, la práctica y la investigación, la orientación desde y hacia el niño, la
participación comunitaria) como fundamento de la propuesta del PROFO-
DEBI, cuyo trabajo enfoca el desarrollo de una conceptualización de la forma-
ción docente en EBI, la diversificación curricular, la capacitación, la práctica
e investigación y de un sistema de monitoereo y evaluación.

La realización de este desarrollo tiene aún que superar muchas dificul-
tades, entre ellas se encuentran: una insuficiente normatividad, falta de cono-
cimientos lingüísticos y comunicativos básicos de parte de los formadores, in-
suficiente material educativo para la enseñanza del castellano como segunda
lengua y de literatura para niños en lengua vernácula, etc. Los autores conclu-
yen en la necesidad de sistematizar, socializar y profundizar las diversas expe-
riencias de formación docente en EBI que se vienen realizando en otros paí-
ses y las cuales ya indican cambios e innovaciones pedagógicas.

Algunas de estas experiencias son descritas en la contribución de Ruth
Lozano (Experiencias y aportes de formación docente en EBI en América La-
tina: Bolivia, Ecuador, Chile, México y Paraguay), en base a resultados de un
evento internacional sobre formación docente en EBI realizado en Lima en
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marzo del 2000 con participación de representantes de Bolivia, Ecuador, Chi-
le, México y Paraguay.

En la descripción comparativa la autora enfoca los aspectos formales de
la formación docente en EBI en los respectivos países y destaca similitudes y
diferencias en cuanto a modalidad, titulación, grados que se optan, órganos
normativos e instituciones de formación docente, planes curriculares, capaci-
tación y seguimiento, desarrollo institucional. La interculturalidad, aspecto
central en la formación docente de cada país, es definida básicamente por el
respeto a las diferencias, el fortalecimiento de la identidad cultural y la pro-
moción de relaciones interétnicas.

El principal hilo conductor hasta el momento, en esta introducción, ha
sido el enfoque pedagógico. Desde otro ángulo, la visión jurídica, Manuel Ber-
múdez Tapia (Visión jurídica de la realidad socio-lingüística peruana) nos
vincula en su contribución, con el concepto del derecho y su relación con la
realidad sociolingüística en el Perú. Sus reflexiones, sin duda, son una base pa-
ra apreciar, estimar y comparar con otras realidades diferentes a la peruana,
pero sobre todo mirar la EBI desde una perspectiva complementaria a la pe-
dagógica.

A partir de un enfoque diacrónico el autor analiza y diferencia entre
derechos individuales y derechos colectivos en conexión con conceptos de de-
rechos lingüísticos, culturales, a la educación y al idioma. En su análisis toma
en cuenta los diversos acuerdos y convenciones internacionales con respecto
a las poblaciones indígenas y es enriquecido por la comparación con otros
países en la realización de derechos y acuerdos. Un aspecto importante en sus
reflexiones es destacar la relación entre el derecho y la economía, y dentro de
este contexto, analizar el rol del estado: “Educación no es ya un simple dere-
cho o servicio, es un factor de producción; pero en el Perú al revés que otros
países educación no es una inversión que revierte en beneficio de la comuni-
dad/sociedad”. Manuel Bermúdez concluye sobre la necesidad del desarrollo
de una política socioeducativa que responda “a las características naturales de
(cada) país y que a la vez sea eficaz… No puede iniciarse ninguna planifica-
ción política si es que no existe una real comunicación entre el derecho y la
economía, pués derecho… es todo aquello que puede ser ejercido y no todo
aquello que sólo es leído”.

La pregunta que surge obligadamente es ¿qué educación necesita una
sociedad multilingüe y multicultural como la latinoamericana donde las cul-
turas indígenas constituyen aproximadamente el 30% de su población?
Orientado en el planteamiento del sociólogo Henri Favre con respecto al in-
digenismo/indianismo, Walter Heredia (Conflictos interculturales: el concep-
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to histórico de la educación para los pueblos originarios) ofrece una explica-
ción de las causas de las tendencias y corrientes en la educación para pobla-
ciones indígenas sobre la base de un análisis sincrónico de las estructuras so-
ciales, económicas y de poder que legitiman la forma y el tipo de educación
exógena que se implementa hasta el momento en clara contradicción con los
contenidos, agentes educativos, ámbitos y métodos de enseñanza de las pobla-
ciones originarias.

En un resumen descriptivo el autor nos remonta a las políticas educati-
vas que se han dado para los pueblos originarios en América latina, los alcan-
ces de la EBI así como las dificultades y vacíos aún existentes, entre otros por
ejemplo, la carencia de recursos para la EBI, escasas experiencias de programas
de capacitación con jóvenes y adultos, la discontinuidad de programas e ini-
ciativas privadas, la casi inexistencia en la región rural de la formación y capa-
citación técnica e integral para el desarrollo sostenible, etc. El autor concluye
con algunas reflexiones a manera de recomendaciones que aquí resumimos:

• generar procesos de autodesarrollo comunal y local,
• desarrollar capacidades locales como factor fundamental de sosteni-

bilidad,
• invertir en la generación de “capital intelectual” desde la formación de

recursos humanos locales.

¿Qué significa desarrollar capacidades locales? Los estudios etnográfi-
cos de Nelly Ramos, Braulio Calisaya y Angela Meentzen con respecto a la pro-
blemática de la salud en la región altiplánica puneña así como a los servicios
de atención médica nos invitan a algunas reflexiones. A partir de los estudios
de los autores surgen preguntas como ¿qué significa enfermedad para la cul-
tura altiplánica puneña?, ¿cuándo, cómo se sabe que un niño, una persona es-
tá enferma?, ¿qué valor tiene la salud?, ¿quién tiene la competencia de curar?

En su artículo los autores Braulio Calisaya y Nelly Ramos (Mucho más
que programas de salud: Un estudio sobre enfermedad infantil y cultura ai-
mara. El caso de Maquercota) señalan la importancia de tomar en cuenta va-
riables como cosmovisión y prácticas tradicionales en todo programa de sa-
lud en un país lingüística- y culturalmente tan diverso como el Perú. Toman-
do como base un estudio realizado sobre enfermedad infantil en la región ai-
mara puneña, los autores destacan el aspecto cualitativo en los problemas de
salud y las modalidades de su tratamiento: medicina popular, medicina tradi-
cional y medicina científica. 58 familias fueron entrevistadas (de 210 que vi-
ven en la comunidad de Maquercota) con respecto a enfermedades de niños,
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sus causas y las formas de curación. Uno de los resultados del estudio fue que
las familias en primer lugar recurren a la medicina popular (doméstica, case-
ra) mediante el uso de plantas y yerbas medicinales para curar ciertas enfer-
medades respiratorias y que complementan con los conocimientos del curan-
dero (medicina tradicional) o en casos de gravedad con la medicina científi-
ca. Esto sería un indicador del conocimiento que los campesinos aimaras po-
seen sobre diagnóstico de enfermedades y su curación así como los beneficios
de cada una de las modalidades y que los servicios oficiales no consideran en
sus programas de salud.

Los autores concluyen que las instituciones preventivas tendrían más
éxito si el personal de salud hablara y comprendiera la lengua aimara; es más,
si el personal de salud también fuera de la misma población local. Los auto-
res destacan así la importancia de la lengua local y la necesidad de reforzar el
vínculo entre educación y salud al ser “la escuela una institución importante
de la sociedad que puede contribuir a mejorar la salud de la población esco-
lar pensamos que este estudio puede constituir un aporte que permita a los
maestros y maestras interesarse por la investigación de conocimientos y prác-
ticas referidas a la salud en la comunidad donde laboran, e incluir en el currí-
culo educativo oficial (a traves de procesos de diversificación curricular), te-
mas de salud actualizados y adaptados a la realidad de los niños y a su comu-
nidad, respetando y valorando la medicina tradicional e incorporando de ma-
nera crítica y responsable conocimientos y prácticas que devienen de la me-
dicina científica”. En esta propuesta está implícita la necesidad del desarrollo
de una actitud intercultural que acerque las diferencias y las conecte dentro de
una relación complementaria en beneficio de la salud de la población local.

El estudio de Angela Meentzen (El uso de los servicios de salud pública
por mujeres rurales de Puno, Perú) focaliza el uso de los servicios de salud pú-
blica de parte de mujeres en el caso de los distritos de San Antón, Coasa y San
Gabán, del departamento de Puno. El enfoque de la investigación asume la
importancia de la subjetividad de las personas “en su manera de relacionarse
con su propio cuerpo, en sus actitudes hacia la salud y su disponibilidad para
hacer uso de los servicios de salud pública en zonas rurales”. La salud de la
mujer fue el énfasis temático y las entrevistas fueron realizadas tanto a muje-
res como a varones tomando en cuenta distintos grupos de edad. Entre los re-
sultados que la autora menciona destacaremos algunos en forma resumida:

• existe una relación entre nivel de educación y el uso de los servicios
de salud así como una mejor comprensión del concepto de la preven-
ción,
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• el personal profesional de salud es percibido como ajeno a la gente y
a las costumbres del lugar y observado con mucha desconfianza,

• de parte de los puestos de salud falta la actitud intercultural, es decir,
la perspectiva de la diferencia en las ideas, las costumbres, el pensa-
miento y el comportamiento,

• las experiencias positivas y negativas influyen en las decisiones de se-
guir siendo atendidas,

• hay una mayor aceptación cuando en el puesto de salud se habla que-
chua y/o la atención es por una mujer.

Entre las recomendaciones que la autora sugiere destacamos algunas:

• difundir mayor información sobre la prevención de enfermedades,
• implementar una política de personal que garantice la presencia de

por lo menos una mujer en cada puesto de salud,
• realizar campañas de salud en quechua,
• tomar en cuenta los conocimientos de la medicina natural y valorar

aquellas prácticas que son valiosas y pueden ayudar,
• uso del idioma quechua en las campañas radiales.

Al finalizar esta breve introducción queremos destacar que las contri-
buciones presentadas en sus rasgos más generales en cuanto a planteamiento
y aplicación metodológica en la solución de problemas enriquecen no sola-
mente el caudal de experiencias, sino que ponen en evidencia la necesidad de
reforzar la perspectiva interdisciplinaria, la cual en nuestro caso a partir de la
compleja problemática educación-salud, significa estrechar la relación de las
respectivas disciplinas en el marco de un concepto global y una estrategia in-
tersectorial. Los artículos desde sus propios enfoques demuestran que esto
implica tomar en cuenta el beneficio de la lengua indígena de aproximada-
mente un tercio de la población latinoamericana. E igualmente implica tam-
bién reconocer la importancia del castellano para una gran parte de la pobla-
ción latinoamericana.

Por otro lado, reconocer el puente de comunicación que representa la
lengua, sea como lengua materna, sea como segunda lengua es también acep-
tar que detrás de este proceso existen experiencias, conocimientos, sentimien-
tos y valores tanto más distintos cuanto más diversa es una sociedad multicul-
tural, como la latinoamericana, y no solamente la de este continente. Desde
un enfoque pedagógico en la problemática educación-salud surge la pregun-
ta, entre otras, de cómo integrar con sostenibilidad conceptos como preven-
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ción, mantenimiento, tratamiento de enfermedades, etc. en el sistema educa-
tivo. Desde un enfoque de la medicina la pregunta es cómo mejorar las con-
diciones básicas que contribuyan igualmente con sostenibilidad a una buena
salud personal y de la colectividad, y donde, además, los conceptos de preven-
ción, mantenimiento, tratamiento de enfermedades son ineludibles.

En ambos enfoques el término clave es la sostenibilidad y, por tanto, un
punto de convergencia. En esta relación es obvia la importancia de la lengua
indígena, en la comunicación y el aprovechamiento de conocimientos y prác-
ticas locales, así como también es obvia la necesidad de la segunda lengua, en
nuestro caso el castellano, también en la comunicación y el aprovechamiento
de nuevos conocimientos. Más que promover una relación funcional com-
pensatoria se trata de reforzar una relación sinérgica en la cual se complemen-
tan diversas experiencias orientadas a un objetivo común, a un desarrollo so-
cial basado en un sentido común con proyección.
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1
LA ENSEÑANZA

DEL CASTELLANO EN EL PERÚ
Retrospección y prospección*

Rodolfo Cerrón Palomino
Pontificia Universidad Católica del Perú

1.1 Introducción

En lo que sigue nos ocuparemos, a grandes trazos, de la enseñanza y
aprendizaje del castellano en el contexto de la sociedad peruana, caracteriza-
da por ser, a la vez, plurilingüe y heterolósica. Ofrecemos un recuento de los
procesos de castellanización, planificada y natural, desde el contacto inicial
entre peninsulares e indígenas hasta el presente. Asimismo, haremos mención
a los resultados de tales procesos, marcados muchas veces por la frustración y
el desencanto, de igual manera sugeriremos alternativas de solución a los pro-
blemas que encaran hoy día la enseñanza y el aprendizaje de la lengua en un
país de contactos y conflictos idiomáticos seculares, actualmente envueltos en
una violencia de profundas raíces estructurales. Por lo demás, debemos adver-
tir que el recuento ofrecido corresponde fundamentalmente a la situación an-
dina, aunque muchas de las observaciones anotadas pueden hacerse extensi-
vas igualmente a las áreas selváticas.

Pero, a la vez, la caracterización ofrecida puede ser válida también para
la parte andina de Ecuador y Bolivia.

1.2 Contexto general

El Perú es un país plurilingüe y multicultural en el que coexisten trece
grupos idiomáticos de origen nativo. Tomando en cuenta la distinción tradi-

* Una primera versión del presente trabajo fue leída en la Mesa Redonda “La enseñanza del
español en los contextos bilingües de América” en el seno del Congreso de la lengua
Española celebrado en Sevilla entre el 7 y el 10 de octubre de 1992.



cional del territorio peruano entre costa, sierra y selva, la distribución geográ-
fica de tal conglomerado lingüístico es ciertamente desigual, pues la gran ma-
yoría de los grupos idiomáticos se localiza en la Amazonía.

En efecto, once de ellos son exclusivamente selváticos; y los dos restan-
tes el quechua y el aimará, son eminentemente serranos; si bien, el primero ha
logrado expandirse también a la selva. El castellano tiene así en la costa mejor
bastión, donde ya no se registran lenguas indígenas (la última de ellas se ex-
tinguió hacia la primera mitad del siglo XX), pero también dada su condición
de lengua dominante, se lo encuentra bastante generalizado, especialmente en
las ciudades del interior tanto andino como selvático.

La relativa homogeneidad lingüística que presentan actualmente la cos-
ta y la sierra peruana, en contraposición al mosaico idiomático de la selva, es
el resultado de diversos procesos de nivelamiento idiomático –cultural ocu-
rrido en los dos últimos milenios, y en los cuales, el nivelamiento idiomático
–cultural ocurrido en los dos últimos milenios, y en los cuales, el quechua y
el aimará primeramente, y el castellano después, jugaron un rol decisivo, con
avances, retraimientos y extinciones que distan lejos de haber concluido aun
en la actualidad.

En el plano institucional, la sociedad peruana se caracteriza por ser
marcadamente multiglósica. En efecto, no obstante que la nueva constitución
política del estado (1993), en su artículo 48 del Capítulo I, Título II, contem-
pla finalmente la cooficiliadad de las lenguas habladas en el país, al señalar
que “son idiomas oficiales el castellano, y en las zonas donde predominan
también lo son el quechua, el aimará y las demás lenguas aborígenes”. Lo cier-
to es que para las autoridades gubernamentales, no sólo al no dictar medidas
que lleven a la práctica tales postulados sino, peor aún, al desmantelar siste-
máticamente todo organismo estatal como la Dirección General de Educa-
ción Bilingüe que hasta hace poco atendía los servicios educativos relaciona-
dos con las poblaciones vernáculas, los nuevos dispositivos legales no pasan
de ser letra muerta. Así pues, las medidas tendientes a buscar la coigualdad
idiomática de las lenguas indígenas respecto del castellano, como aquella de la
oficialización del quechua en 1975, no pasan del terreno de las buenas inten-
ciones, muy distantes de modificar el régimen establecido. Ello porque la si-
tuación multiglósica responde al carácter de la sociedad peruana en cuyos es-
tratos dominantes de habla es eminentemente castellana, monopolizan el
control y en cuya base se encuentran completamente desposeídas, las comu-
nidades indígenas tanto serranas como selváticas.

En el término demográfico, de acuerdo con las proyecciones hechas a
partir de los datos del censo de 1981 (cf. Pozzi-Escot 1990), de un total de
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21.791.200, se calculan 15.824.987 (el 72.62%) de castellanohablantes y
5.966.513 (el 27.38% de hablantes vernáculo. De éstos el 16.31% (3.602.006)
son monolingües y el 11.30% (2.364.507) bilingües de la lengua indígena y
castellano. De esta misma población de habla vernácula, el 88% (5.250.531)
es quechuahablante, el 7% (417.656) aimarahablante, y el 5% (289.326) se
distribuye entre los hablantes de las diversas lenguas de la Amazonía. Sobra
decir que tales cifras deben ser tomadas con mucha cautela, pues, como ya es
proverbial en el Perú, y en países similares, los censos no acaban de ser insen-
satos.

Pues bien, es dentro de tal contexto lingüístico, social y geográfico, ofre-
cido muy someramente, que enfocaremos el problema de la enseñanza y el
aprendizaje del castellano en el Perú.

1.3 La castellanización

La preocupación por la enseñanza del castellano en el Perú se remonta
a los tiempos iniciales de la colonia y, estuvo estrechamente vinculada a los
afanes catequísticos de la iglesia. Desde un primer momento las autoridades
civiles y eclesiásticas buscaron reglamentar la castellanización del indígena en
un afán por someterlo y asimilarlo a la cultura cristiano – occidental. Los ins-
trumentos ideados para ello fueron las escuelas de los curacas, creados para la
nobleza indígena; a la par que las segundas dependían de los encomenderos.
En la práctica, el funcionamiento de las escuelas parroquiales estuvo librado
al capricho de los últimos, muchas veces coludidas con los propios párrocos
de indios, porque el indígena, una vez ladinizado, dejaba de ser víctima fácil
de las injusticias derivadas del régimen colonial. Precisamente uno de ellos:
Guamán Poma de Ayala escribirá su carta de mil páginas al rey denunciando
los abusos de sus gobernantes, civiles y eclesiásticos. Pero también las escue-
las de cacique, a su turno, pronto fueron consideradas “Peligrosas” en tanto,
contrariamente a lo esperado por las autoridades, la adhesión servil de élites
nativas, podían convertirse en semilleros del descontento y el cuestionamien-
to del poder instalado.

La escuela, y particularmente la conquista del castellano en su forma
oral y sobre todo escrita, se convertía de esta manera en una herramienta que
ponía en peligro los intereses de los grupos de poder, y se hizo todo lo posible
por obstaculizar su funcionamiento, llegándose incluso a clausurarla, como
ocurriría años después tras el levantamiento de Túpac Amaru.

Al margen de la enseñanza formal de la lengua en las escuelas, el indio
fue aprendiendo el castellano en el trato diario con la población hispanoha-
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blante; el servicio personal en las ciudades y parroquias así como en los cen-
tros de trabajo (minas, obrajes y tamberías), se constituía en mecanismo de
aprendizaje compulsivo de la lengua del dominante.

De este modo la castellanización por la vía informal devenía en un pro-
ceso gradual, y permanente, sin dejar de ser violento; a diferencia de la im-
puesta a través de la escuela, inevitablemente elitista, y en la mayoría de los ca-
sos de existencia puramente nominal. Es así como, en un ambiente hostil y
distancias sociales profundas, el indio fue tornándose bilingüe, y en muchos
casos letrado, como nos lo prueban los casos de los ilustres indígenas ladinos
Guamán Poma, Santa Cruz Pachacuti y Francisco Tito Yupanqui (cf. Cerrón
Palomino 1992).

El surgimiento del país a la vida independiente no cambió la suerte de
los nativos; pues aquella se había conseguido al margen de los intereses de és-
tos, prevaleciendo por el contrario los viejos esquemas de dominación y ex-
plotación al servicio de las élites criollas gobernantes. En muchos casos la
condición de indio, antes protegido aunque fuera nominalmente por la coro-
na empeoró, encontrándose ahora inerme ante la ambición desmedida de los
terratenientes, viejos herederos de los encomenderos, favorecidos por dispo-
siciones legales como la del decreto bolivariano en la libre enajenación de las
tierras comunales que no hicieron sino estimular su voracidad incontenible.
En tal contexto, la escuela estuvo prácticamente ausente en las comunidades
de indios o, en el mejor de los casos, funcionaba a iniciativa privada y, por
consiguiente, lejos del alcance del común de los beneficiarios. Siendo limita-
da la escuela como vehículo de castellanización, el aprendizaje de la lengua
dominante seguía su curso a través de la vía informal, en el trato siempre asi-
métrico con los hispanohablantes.

Con la llegada de las ideas modernistas en las primeras décadas del pre-
sente siglo, la conciencia de la oligarquía gobernante se propone “redimir” la
indígena de la “postración” y “barbarie” (según lenguaje de la época), en que
se hallaba sumido. La escuela es vista entonces como el pilar fundamental de
la avanzada civilizadora, se trataba de enseñarle el castellano, y hacerle olvidar
su lengua, puerta de acceso indispensables hacia la integración social y la mo-
dernización.

La creación de escuelas para tal efecto en las comunidades indígenas
tropezaba, una vez más, con los intereses de gamonales y terratenientes para
quienes, como en tiempos de la colonia el “indio leído” era sinónimo de “in-
dio perdido”. Gracias a la campaña iniciada por los intelectuales pro-indige-
nistas, pero también, en virtud a los movimientos campesinos que conmocio-
naban las zonas de mayor opresión secular, la escuela, reclamada por los pro-
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pios indios, una vez asimilada la ideología de la modernización de la infraes-
tructura de los medios productivos y su consiguiente capacitación, esta vez
adeudada de nuevos agentes monopólicos.

El desarrollo de la industria principalmente agroexportadora y minera,
reclamaba urgentemente mano de obra, reclutada de las comunidades indíge-
nas, la explotación del caucho y de otras materias primas atrapaba, a su tur-
no, a comunidades selváticas íntegras, devastándolas. Así pues, al lado de la es-
cuela, los grandes centros de trabajo, en las ciudades especialmente costeñas,
las nuevas rutas de comunicación, el servicio militar obligatorio, y las corrien-
tes migratorias del campo a la ciudad y de la sierra a la costa, se constituían
en otros tantos medios de castellanización, aunque de naturaleza informal,
aumentando considerablemente el número de bilingües naturales de lengua
indígena y castellano.

1.4 El castellano de los bilingües

El aprendizaje del castellano por parte de los monolingües de lengua
vernácula, ya sea a través de la escuela o, sobre todo, por la vía informal, ge-
neró diversas manifestaciones de una variedad de castellano fuertemente in-
terferida por las lenguas nativas de los aprendices y, en distinto grado de “fo-
silización” (Selinker 1972). Tales formas adquirían mayor presencia en rela-
ción directa a la distancia que existía entre las ciudades y las comunidades an-
dinas y selváticas, cuanto más alejadas están de la ciudad las variedades de
“entrelengua” mostraban una mayor impronta nativa, esto ante la ausencia de
modelos reguladores y correctivos provenientes de la forma estándar; debido
a su vez a la escasa presencia de monolingües de habla hispana y a la distan-
cia social existente entre éstos y los hablantes de lengua vernácula. Es más, en
algunas ciudades y pueblos con mayor presencia nativa fueron los hispanoha-
blantes los que “acercaron” su castellano al quechua o al aimará (de Castro
1978).

Todo ello respondía, entre otras razones, a la peculiar configuración de
la sociedad peruana, desarticulada social y económicamente, en las ciudades
antes que el campo, y en la costa antes que en la sierra, con la marginación res-
pectiva de los grupos de habla vernácula.

De esta manera, no solamente el aprendizaje informal del castellano
cuajaba en variedades de naturaleza “interlingual” sino que también la escue-
la propiciaba, cuando no expulsaba, legiones de hablantes de entre lengua, y
hasta de “semilingües” (Cummins 1979). Ello, porque los mismos agentes cas-
tellanizadores, en este caso los maestros, en su gran mayoría de extracción na-
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tiva, habían egresado de esa misma escuela. Ciertamente, la enseñanza formal
de la lengua oficial en los distintos niveles del sistema educativo le brindaban
la oportunidad al bilingüe inicial, de poder seguir afianzando su castellano
hasta conseguir un manejo más aceptado del mismo. Por el contrario, quie-
nes no tenían la posibilidad de acceder a la enseñanza formal, o aquellos que
no podían cursar sus estudios más allá de la primaria, veían muy limitadas sus
esperanzas de poder remodelar su castellano, a no ser que las contingencias de
la vida la condujeran a beneficiarse de otros agentes de castellanización: la mi-
gración de las ciudades, los centros de trabajo, los sindicatos y organizaciones
de base, así como el servicio militar “obligatorio” (para los jóvenes de extrac-
ción indígena, aclaramos).

Ahora bien, el castellano forjado de tales condiciones, ya sea en la es-
cuela o en el diario vivir, constituye, dependiendo de la región y de las lenguas
vernáculas que actúan como sustrato, una realidad lingüística si bien hetero-
génea e inestable (pues los procesos de nivelamiento, reajuste y remodelación
modelan de modo permanente), profundamente marcada en términos socio-
lingüísticos, habiendo llegado a constituirse en estereotipo.

En efecto, tales manifestaciones reciben el nombre, por lo menos en el
área andina de castellano motoso, y son hábilmente caricaturizadas por quie-
nes, amparados por la posesión de la variedad estándar o incluso de otras va-
riedades menos estigmatizadas, buscan herir la sensibilidad de los grupos so-
ciales emergentes (Cerrón – Palomino 1990, Rivarola 1990). Nótese, por lo
demás, que el castellano motoso no es un producto exclusivo de una situación
de bilingüismo, pues ocurre que constituye muchas veces el único repertorio
verbal del que disponen ciertas comunidades, luego del desplazamiento idio-
mático que sufrieran sus lenguas ancestrales.

La escuela, como se dijo, refuerza y perenniza muchas veces dichas va-
riedades, apenas remodeladas por acción de los flujos comunicativos extraco-
munales, provenientes de las ciudades y en virtud de los medios de comuni-
cación masiva, inicialmente la radio y últimamente la televisión.

1.5 La enseñanza del castellano

Tal como se dijo, a partir de la década del 30 la escuela comienza a ser
una realidad en las comunidades sobre todo andinas. Si bien se preconizaba
una enseñanza gratuita y obligatoria en el nivel primario en la práctica no to-
dos los niños, en especial las mujeres, podrían beneficiarse de ella pues, como
se sabe, la democratización de la escuela no alcanza por igual a todos; de he-
cho, ayer como hoy “unos somos más iguales que otros” (cf. López 1990).
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Con todo, en virtud de la escuela, y con el correr del tiempo comuni-
dades íntegras del campo andino, mayormente aquellas ubicadas en las cerca-
nías de las capitales de la provincia o la vera de las rutas de comunicación a la
costa fueron castellanizándose gradualmente, con el consiguiente desplaza-
miento de las lenguas vernáculas. Este proceso fue multiplicándose y reedi-
tándose en las comunidades remotas de la sierra y la selva, a medida que los
organismos del poder central, y entre éstos la escuela, lograban instalarse en
ellas. Por consiguiente, no sería exagerado afirmar que no se habla únicamen-
te vernácula pues el bilingüismo, en diverso grado de desarrollo y dependien-
do de las variables de edad, sexo y escolaridad, ha logrado generalizarse por lo
menos en el área andina, tal es, en cierta forma y de una perspectiva más bien
oficialista, el “triunfo” alcanzado por la escuela como agente castellanizador
por excelencia, y que algunos quisieran minimizar. Naturalmente el costo, en
algunos casos irreparable, ha sido la desestructuración de las comunidades in-
dígenas, con la consiguiente suplantación idiomático-cultural, supuestamen-
te a favor de la lengua y cultura occidentales.

De otro lado, como dijimos, el castellano aprendido en la escuela dista
mucho de ajustarse a la variedad de la costa, en especial la capitalina. Cuando
sus hablantes, y es el caso de la mayoría, no ha logrado remodelarlo en conse-
cuencia con otras variedades más cercanas a la estándar, en virtud al acceso a
mayores niveles de educación o simplemente a través de una mayor exposi-
ción a aquellas en el trato cotidiano; dicha variedad ha devenido a su vez en
norma, en especial para quienes no pueden beneficiarse del sistema educati-
vo en sus niveles superiores. Tal es, en muchos casos, el tipo de castellano que
se ven forzados a aprender los padres de los escolares, abjurando de su lengua
materna ante la presión ejercida sobre ellos por sus propios hijos, nuevos vo-
ceros del discrimen idiomático alentado desde las aulas. De esta manera, la va-
riedad de castellano alcanzada por la vía escolar se nivela y retroalimenta con
aquella conseguida por la vía informal, y viceversa.

¿Cómo explicar entonces la poca o nula diferencia entre el castellano
conseguido en el aula y el conquistado en la calle?. La respuesta es sencilla: tra-
dicionalmente, y acorde con la política idiomática asimilacionista del estado
peruano, reflejo a su vez del orden diglósico establecido la escuela imparte el
castellano en forma directa, sin atender a la extracción idiomática del alum-
nado, como si él fuera monolingüe castellano. El mismo currículo ideado pa-
ra la población escolar, no solo hispana sino capitalista, es empleado en las zo-
nas de lengua vernácula. Peor aún, los programas de lenguaje, entiéndase len-
gua oficial insisten en impartir nociones de la gramática normativa antes que
en la enseñanza del castellano como segunda lengua. Al margen del trauma
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psicológico y cultural que ello acarrea, no debe extrañar que la enseñanza di-
recta del castellano resulte completamente asistemática, huérfana de toda do-
sificación, en las que las estructuras de la lengua son introducidas sin tomar
en cuenta el diverso grado de dificultad que presentan. Como consecuencia
de ello, el alumno repite y lee aquello que no entiende, y las infracciones en
que incurre, siempre y cuando el maestro llegue a advertirlas, son corregidas
igualmente en forma asistemática.

Frente a los resultados insatisfactorios de la enseñanza tradicional del
castellano, desde un punto de vista normativista, se han venido ensayando en
el país, desde hace algunas décadas diversos programas de educación bilingüe;
los mismos que, empleando procedimientos y técnicas metodológicas de en-
señanza de segunda lengua, demostrarían las bondades del nuevo enfoque, se-
ñalando al mismo tiempo la necesidad de generalizarlo a toda la población de
habla vernácula.

En virtud de tales programas se llegó a demostrar de qué manera, por
ejemplo, un alumno que se sirve de ellos supera en mucho a sus iguales que
proceden de las escuelas tradicionales, demostrando mayor dominio del cas-
tellano tanto en su forma oral como escrita. Y no sólo eso, sino que los pro-
gramas bilingües de mantenimiento en los cuales las lenguas vernáculas, lejos
de ser vehículos de transición para acceder a la oficial, tienen la ventaja adi-
cional, además de no quebrantar la personalidad e identidad cultural del edu-
cando, de formar individuos letrados en su lengua ancestral. Por su misma
naturaleza experimental, han venido atendiendo sólo al 4% de la población
escolar necesitada de educación bilingüe pues el Estado, que debiera hacer su-
ya dicha tarea por desinterés o por simple inercia, a los programas menciona-
dos que, en su mayoría, responden a convenios bilaterales con financiación
fundamentalmente extranjera.

De este modo, la enseñanza bilingüe en el país, lejos de constituirse en
parte importante de una política educativa nacional, no puede superar la fa-
se experimentalista en la que se mantiene desde hace algunas décadas.

Mientras tanto la enseñanza directa del castellano sigue siendo el pro-
cedimiento empleado entre la población de habla vernácula, con los resulta-
dos ya mencionados. A este respecto conviene observar que si bien los orga-
nismos oficiales del Estado, apoyados en las cifras globales de los censos, to-
man como un hecho prácticamente consumado el bilingüismo generalizado
de las poblaciones andinas de habla vernácula, la realidad es otra; porque, por
un lado hay zonas, como la de los departamentos sureños de la sierra, en don-
de la población monolingüe supera en mucho a la de habla castellana; y por
otro lado, la categoría de los bilingües, como se vio, incluye gruesamente una

30 / Pueblos indígenas y educación



buena proporción, tal vez mayoritaria, de hablantes de entrelengua. La ense-
ñanza de castellano tiene que atender entonces, con los problemas metodoló-
gicos involucrados, no sólo al segmento de habla vernácula sino también a los
hablantes de la entrelengua. (Pozzi-Escot 1990).

1.6 Normas en conflicto

Como se dijo, en virtud de los procesos de castellanización, tanto for-
mal como informal o inducida, se han venido gestando, por lo menos en el
área andina, diversas manifestaciones de castellano que lingüísticamente se
caracterizan por acusar una fuerte influencia de las lenguas de sustrato –bási-
camente el quechua y el aimará, y socialmente corresponde al habla de las po-
blaciones rurales o a los grupos de extracción campesina asentados en las ciu-
dades tanto serranas como costeñas.

Mayores niveles de escolaridad y mejores oportunidades de articula-
ción dentro de la trama socioeconómica del país operan como agentes remo-
deladores de tales hablas, al propiciar un contacto permanente con hablantes
de variedades más próximas a la costeña o capitalina. Debido a tales fenóme-
nos correctivos, de carácter gradual o aproximativo dichas manifestaciones,
llamadas interlenguas o interlectos (Escobar 1989) logran despojarse del las-
tre nativo, sobre todo aquellos rasgos que adquieren mayor connotación so-
ciolingüística como son la inseguridad vocálica, la supresión de artículos y
preposiciones o la construcción de genitivo; por ejemplo, a la par que otros,
demasiado “profundos” como para ser advertidos van sedimentándose y esca-
bulléndose no sólo en las variedades regionales de la sierra sino aun en los de
la costa y de la propia capital.

En efecto, a raíz de los procesos migratorios del campo a la ciudad y de
la sierra a la costa, que se intensificaron en las últimas décadas debido a la vio-
lencia de naturaleza estructural y bélica que la envuelve, la sociedad peruana
atraviesa por una profunda transformación social. Particularmente notoria es
la andinización de la costa, y especialmente de la capital: son los efectos del
“desborde popular” del que nos hablan los sociólogos. Según el censo de 1981,
y sin tomar en cuenta la agudización de los flujos migratorios debido al fenó-
meno de Sendero, el 41% (1.901.679) de los habitantes limeños eran migran-
tes, de los cuales el 54% provenía de la sierra (Matos Mar 1984).

Dentro de tal atmósfera, en la que la población local se ve asediada por
la de procedencia serrana, se advierte cómo los rasgos más persistentes del
castellano andino van contaminando la norma capitalina, alguna vez tenida
por uno de los exponentes más castizos del castellano de América. Tales ras-
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gos, la discordia de género, la forma gerundiva de los verbos estativos o la re-
semantización del llamado pluscuamperfecto, por citar unos ejemplos, si bien
son estigmatizados aún por quienes alcanzan a tener conciencia de su sabor
andino, se filtran subrepticiamente en el habla de los limeños para instalarse
en los registros de la comunicación no sólo oral sino también escrita.

En tales condiciones, de profundos y radicales procesos de recomposi-
ción social y de remodelamiento idiomáticos, la enseñanza tradicional del
castellano sigue aferrada al empleo de la variedad académico literaria como
norma, a despecho de su tremendo desajuste con el habla de los alumnos y de
los propios maestros, sobre todo en la sierra, más específicamente, en el cam-
po. Ya se vio cómo dicha norma, reflejada en los textos y materiales de ense-
ñanza, es avasallada por las normas locales en plena gestión: los rasgos atri-
buibles a las lenguas vernáculas persisten en ellas y son objeto de profunda
discriminación por parte de los pocos privilegiados que manejan una varie-
dad más cercana a la estándar. En vista de ello, ¿hasta que punto resulta acon-
sejable la insistencia en el empleo de una norma que no alcanza a nivelar las
manifestaciones idiomáticas de alumnos y profesores, no ya en el campo úni-
camente sino incluso en las ciudades tanto serranas como costeñas?. Se trata,
como se ve, de un problema de selección, en términos de planeamiento lin-
güístico – pedagógico.

Dicho problema, que ha sido planteado de manera explícita entre quie-
nes, directa o indirectamente, han estado vinculados con los programas de
educación bilingüe, en especial los de mantenimiento (pues los de tipo tran-
sicional, como los del ILV, no parecen mostrar la preocupación); tiene una
importancia decisiva para la enseñanza del castellano como segunda lengua.
En efecto, ¿con qué variedad contrastar, no solo las lenguas indígenas sino in-
cluso la entrelengua de los alumnos?, y ¿qué modelo tomar como pauta de la
corrección idiomática? Porque en este punto, como es fácil suponer, la elec-
ción a favor de la norma académico literaria resulta inoperante, no importa
cuán eficiente sea el método empleado para su transmisión: el alumno difícil-
mente encontrará, fuera del ambiente escolar, algún modelo que se aproxime
a aquella, y que no es contexto idóneo para dicho modelo ya que, como lo he-
mos señalado repetidamente, hay un divorcio entre la norma del profesor y la
del texto de aula (López y Jung 1989).

Siendo así, y en virtud de las experiencias acumuladas en la última dé-
cada, lo más aconsejable teóricamente, así como viable en la práctica, parece
ser la instancia en dicha norma, llamada también “culta”, más bien en el nivel
de lecto –escritura antes que en el oral. De hecho, en el texto escrito y no en
la emisión oral donde profesores y alumnos tienen mejores posibilidades de
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contrastar las peculiaridades de su habla con las que subyacen en el texto; y,
conseguir, al mismo tiempo, superar el discrimen lingüístico dentro de un cli-
ma de tolerancia, al menos en el plano oral, hacia las manifestaciones diver-
sas del castellano andino.

Por lo demás, en las sociedades de tradición literaria como es sabido, es
la lengua escrita la que actúa como elemento regulador del habla oral, sobre
todo en las situaciones formales. Por lo que toca al Perú, no sería de extrañar
que a la larga, se esté gestando en el país, como resultado de las convulsiones
sociales que lo sacuden, una nueva situación diglósica en el interior de este co-
tinuum idiomático de bordes imprecisos que se conoce con el nombre de cas-
tellano peruano, con un registro altamente elaborado y aprendido fundamen-
talmente a través de la vía formal: el sistema educativo, en especial en sus ni-
veles más altos.
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2
EL PLACER DE APRENDER

A LEER Y ESCRIBIR

Wolfgang Küper
Sociedad Alemana de Cooperación al Desarrollo, GTZ

2.1 Introducción

Esta contribución consiste de dos partes presentadas independiente-
mente en eventos diferentes. La mirada del lector advertirá, sin duda alguna,
su relación complementaria. Vivimos en un mundo de rápidas transforma-
ciones sociales, culturales y económicas. Ya no es posible hablar de sociedades
monolingües. El bilingüismo y el multilingüismo son evidencias cotidianas en
una gran mayoría de sociedades en el mundo. Y, dentro de este contexto, en
un proceso pedagógico enfocado en el aprendizaje son preguntas básicas ¿en
qué lengua aprende mejor a leer y escribir un niño o una niña?, ¿cómo apren-
de mejor este niño o esta niña a disfrutar y cultivar la lectura? 

En el estrecho marco de una presentación estas preguntas son comple-
jas de responder. Las ideas que aquí se vierten son resultado de lecturas espe-
cializadas así como de intercambio de experiencias con colegas profesores y
profesoras que tienen la fascinante pero también delicada responsabilidad de
acompañar a niños y niñas en sus procesos de aprendizaje en diferentes con-
textos socioculturales.

En la primera parte reflexionaré en torno a las ventajas y beneficios de
una educación bilingüe, ponencia presentada en el evento “Puno vuelve a Pu-
no”, realizado del 25 al 29 de mayo de 1998 en la ciudad de Puno, 20 años des-
pués que se iniciara el Proyecto Experimental de Educación Bilingüe-Puno
(PEEB-P-GTZ). La segunda parte la he titulado ‘El placer de leer’ en la cual
presentaré algunas algunas ideas con respecto al aprendizaje de la lectura y es-
critura, expuestas en la inauguración y clausura del Taller “Lectura y Escritu-
ra Temprana”, realizado con apoyo de la Cooperación Alemana al Desarrollo
(GTZ), del 8 al 10 de mayo de 2001, en el marco del proceso de moderniza-
ción de la formación docente en el Perú, iniciado en 1996 por la Dirección



Nacional de Formación y Capacitación Docente del Ministerio de Educación
del Perú.

2.2 Ventajas y beneficios de una educación bilingüe

Existen diversas experiencias de educación bilingüe en todo el mundo.
No solo en América Latina sino también en muchos países de Africa y Asia
contamos con experiencias de educación bilingüe. Igualmente se están llevan-
do a cabo grandes programas de educación bilingüe en los Estados Unidos y
en Europa. Por ejemplo, en Alemania también tenemos diversos programas
bilingües o multilingües. Todas estas experiencias que se encuentran en dife-
rentes niveles de desarrollo, así como investigaciones realizadas en distintas
partes del mundo nos presentan variados resultados.

Voy a centrarme en resultados de estudios realizados en los Estados
Unidos y en Europa, cuyos resultados nos muestran una situación muy dife-
rente a la situación de la EBI en los países latinoamericanos. Ellos nos pueden
servir, sin embargo, para aclarar ideas y trabajar con una filosofía de lo que se
puede lograr, aún en situaciones muy difíciles.

Las ideas presentadas se fundamentan en un trabajo del profesor John
Hutchison de Boston University, Aproaching the question of language of ins-
truction (Una aproximación con respecto a la lengua de instrucción). Básica-
mente se parte de dos principios fundamentales:

(a) Cada niño y cada niña tiene el derecho de aprender a leer y escribir en
su lengua materna.

(b) Los niños no pueden aprender a leer y escribir en una lengua que no
entienden. Este fundamento pedagógico es tan simple y tan claro que
cabe la pregunta por qué no se convierte en un principio básico de la
educación.

Estos dos principios fundamentales nos orientan a continuación en
nuestras reflexiones con respecto a las ventajas y los beneficios de la educa-
ción bilingüe:

(1) Los resultados de investigaciones internacionales sobre la educación bilingüe
refuerzan sus ventajas y beneficios de una relación extremadamente convincen-
te en cuanto a dos aspectos:

(a) La habilidad competitiva desarrollada en alumnos bilingües sobre sus
pares monolingües, y
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(b) el bilingüismo, por tanto, como un recurso válido y no un obstáculo
para el desarrollo personal.

Por estas razones el bilingüismo juega un rol importante en el desarro-
llo personal y debe ser apoyado y aprovechado al máximo y tanto como sea
posible. En la reforma educativa boliviana se ha previsto que en cualquier lu-
gar del país cada niño además de su lengua materna aprenda otra lengua ha-
blada en el país. Por ejemplo, se ha planificado que en las ciudades los niños
deben aprender también quechua, guaraní y/o aimara.

En todos los países de Europa y del mundo se aprende lenguas extran-
jeras. En Alemania está previsto que cada niño aprenda conocimientos bási-
cos de inglés. El bilingüismo está difundido en todo el mundo. Aquí y en otros
países se discute sobre la necesidad de aprender el inglés por su importancia
como medio de comunicación en los tiempos actuales de la globalización. En
algunas comunidades indígenas del Ecuador se ha llegado al extremo de sus-
tituir la educación bilingüe quechua-castellano en favor del castellano- inglés,
porque el inglés les comunica con el mundo.

(2) La educación en la lengua materna garantiza la transferencia óptima de va-
lores sociales y culturales a los niños y a través de ello

(a) Afirma la propia identidad del niño y refuerza su autoimagen y auto-
rrealización,

(b) vincula al niño con sus padres, la comunidad, la escuela y el entorno
local,

(c) garantiza la transferencia óptima de competencias académicas, cogni-
tivas, sociales y culturales a otra lengua extranjera.

En la discusión de la globalización hay quienes argumentan que no nos
encontramos en un desarrollo de la diversidad sino en un desarrollo de la uni-
versalidad pues todo se homogeiniza de una misma manera. El inglés es la
lengua de todos en la ciencia y de las computadoras. Pero también hay quie-
nes argumentan muy claramente que no es la unificación sino la diversidad lo
más importante para el futuro. Existe un informe muy importante, el de la
Comisión Mundial de Cultura y Desarrollo del ex-Secretario General de la
Naciones Unidas, Javier Pérez de Cuellar, titulado “Nuestra Diversidad Crea-
tiva”. Este informe data de 1996 y apunta a la creatividad de la diversidad. Es
decir, enfatiza a la necesidad de desarrollar esta creatividad. En muchas oca-
siones se observa en este mundo que no es precisamente la homogeneidad lo
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que quiere la gente. Las luchas por la preservación de la cultura en los Balca-
nes, es un ejemplo de ello.

(3) Debemos tener muy claro que la lengua de cada grupo social y cultural está
vinculada a una visión del mundo en particular. Una lengua extranjera jamás
puede ser vehículo neutro de comunicación y socialización. Y menos puede ser es-
ta lengua extranjera un vehículo de la cultura del niño.

En sus inicios el Proyecto Experimental de Educación Bilingüe de Pu-
no no tomó en cuenta este aspecto. El proyecto comenzó con investigaciones
lingüísticas, enfocando la lengua como expresión de la comunicación pero
con el desarrollo del proyecto se vio que esta era una perspectiva muy restrin-
gida. La lengua es más que un instrumento de comunicación; es también un
medio que transporta una visión y cosmovisión del mundo, concepto reitera-
damente mencionado en el informe de la comisión mundial sobre la Cultura
y el Desarrollo. De ahí se entiende que la desaparición de una lengua signifi-
ca la pérdida de una parte del patrimonio humano mundial. Es una pérdida
para toda la humanidad.

(4) Para lograr los beneficios de una educación bilingüe es indispensable que
exista un vínculo fuerte entre la socialización del niño en la familia y la sociali-
zación formalizada en la escuela.

Esto implica que los padres de familia estén directamente vinculados a
las actividades de sus hijos en la escuela participando activamente en progra-
mas de alfabetización. La escuela debe complementar al hogar y profundizar
las relaciones con la comunidad. Es necesario realizar programas para los ni-
ños y sus padres. Esto es un resultado claro en investigaciones realizadas aquí
y en otras partes del mundo.

(5) Al contrario de lo que se practica en muchas partes del mundo con la ense-
ñanza en una lengua “nacional” que los niños no entienden, las ventajas cogni-
tivas de la enseñanza en lengua materna son:

(a) Los niños bilingües demuestran habilidades cognitivas más amplias
que niños pares monolingües,

(b) la competencia de leer y escribir en la lengua materna apoya al desa-
rrollo de la competencia de la lectura y la escritura en la segunda len-
gua,
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(c) con el uso práctico de la lengua materna se apoya claramente al apren-
dizaje de la lectura y la escritura en la segunda lengua,

(d) las situaciones auténticas para el niño facilitan el desarrollo de la com-
petencia de escribir en la lengua materna y en la segunda lengua.

Es inadecuado enseñar y aprender a leer y escribir en una lengua que
no se encuentra en el entorno de los niños lo cual implica que la educación
en general, la bilingüe en especial, precisa de metodologías pedagógicas ade-
cuadas.

Hace unos años se realizó un seminario de educación en lengua mater-
na en la ciudad de Dar es Salaam en Tanzania, Africa, donde se afirmó, que
todos lo niños hablan la lengua suaheli. Tuvimos la oportunidad de visitar un
aula donde la profesora aplicaba la metodología silábica escribiendo en la pi-
zarra algunas palabras en la lengua de los niños para que ellos las repitieran
silábicamente la, lo, li, lu, ma, mo. La clase entera repetía sílabas todo el tiem-
po. Claramente se trataba de una metodología que no refuerza la comunica-
ción, pues no solo se trata de enseñar palabras en la lengua materna, sino pro-
mover la comunicación.

Igualmente, tenemos resultados de un estudio realizado con niños
francoamericanos que tienen la posibilidad de aprender en francés. La terce-
ra parte del currículo se enseña en francés. Después de 5 años estos niños vi-
siblemente han sobrepasado al grupo de control que no trabaja con el mismo
currículo. De los niños que solamente gozaban de una educación en inglés, en
el área de inglés mismo, sólo una parte fue mejor que el grupo que había
aprendido en francés. En esta investigación se mostró que estos niños fran-
coamericanos tenían más orgullo de ser franceses y americanos; es decir po-
seían una mayor autoestima. Resultados similares existen en otras partes del
mundo.

Un argumento muy popular afirma, particularmente en las discusiones
sobre el bilingüismo, o mejor dicho sobre el multilingüísmo en Africa, que la
diversidad de las lenguas es adversa a la unidad nacional. En esta argumenta-
ción se vincula la lengua con la idea de nación. Pero, en Africa también hay un
argumento en contra muy fuerte. Tres naciones, Somalia, Ruanda y Burundi
tienen una sola lengua y tienen gravísimos problemas internos para conservar
su identidad nacional. El ejemplo de estos tres países con una sola lengua
muestra muy claramente que una lengua no garantiza la unidad nacional. En
estos países hay fuerzas muy separatistas que prueban lo contrario.
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(6) En la educación bilingüe se interrelacionan las competencias de ambas len-
guas. Existe una transferencia continua de contenidos de una lengua hacia la
otra, pero se deben tener en cuenta las condiciones siguientes:

(a) cuando no se entiende la segunda lengua, la aplicación consciente de
sus estructuras no debe ser muy temprana,

(b) el uso de la segunda lengua debe empezar con la forma oral,
(c) el uso de la lengua materna como medio de instrucción es necesario

durante todo el proceso escolar.

En términos generales ambas lenguas deben tener un estatus equilibra-
do. Ninguna lengua debe ser considerada transicional. Según investigaciones
internacionales se necesitan por lo menos dos años para obtener destrezas bá-
sicas comunicativas en una segunda lengua cuando su conocimiento aún es
insuficiente.

Con respecto a las destrezas académicas se afirma que se necesitan cin-
co a diez años para un verdadero y adecuado conocimiento de una segunda
lengua. Imagínense la situación cuando se comienza en la escuela primaria sin
tener ningún conocimiento de la segunda lengua. En sólo 5 ó 6 años es difícil
lograr un manejo adecuado de ambas lenguas porque normalmente se nece-
sita un poco más de tiempo. En una investigación realizada con respecto a una
lengua minoritaria en los Estados Unidos se descubrió que los alumnos del
programa bilingüe después de 4 a 7 años lograron el 50% de un test standard.
Quienes procedían de un programa monolingüe y aplicaron el mismo test en
la segunda lengua obtuvieron resultados similares solamente después de 7 a
10 años, es decir, después de casi el doble del tiempo.

Una de las razones que explican esta situación es que en una educación
bilingüe hay una transferencia continua de los contenidos de una lengua a la
otra. Parece ser muy claro que cuando se aprende en la lengua materna simul-
táneamente se aprende algo de la segunda lengua: los conocimientos se jun-
tan y retroalimentan mutuamente.

Aprender a hablar primero en la segunda lengua contribuye a la fluidez
de la comprensión lectora. Con la habilidad de leer y escribir en dos lenguas
se transfieren nuevos conocimientos intelectuales, culturales, económicos y
sociales. Recordemos que cada lengua representa un ambiente, el entorno de
una cultura específica y de una visión global del mundo.
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(7) Apoyar en el proceso de la lectura implica que:

(a) La exposición temprana de los niños a una lengua que no entienden
y sin preparación adecuada impide el desarrollo de la competencia de
la lectura y la escritura en ambas lenguas,

(b) aprender a hablar primero en la segunda lengua contribuye a la flui-
dez de la comprensión lectora,

(c) la habilidad de leer y escribir en dos lenguas transfiere nuevos benefi-
cios intelectuales, culturales, económicos y sociales.

(8) En el desarrollo de ambas lenguas es muy necesario practicar mucho la lectu-
ra. Por eso es indispensable:

(a) crear para los niños y las niñas un ambiente favorable de acceso a una
variedad de materiales de lectura y escritura,

(b) crear oportunidades múltiples para una práctica sostenible de la lec-
tura y escritura mediante una variedad de formas como: leer indivi-
dualmente, con pares o en grupo,

(c) dar en la lectura espacios a las necesidades individuales de los niños.

En una experiencia de una ONG en Bangladesh, país del Asia, se desa-
rrolló un sistema de educación primaria basado principalmente en la lectura.
Investigaciones internacionales afirman que se necesita haber leído unas
10,000 páginas para poder desarrollar una capacidad lectora sostenible para
toda la vida. ¡Imagínense la cantidad de páginas que los niños ya están leyen-
do en la escuela! En este proyecto se están desarrollando diversos materiales
de lectura para los niños. Para el primer año ya se cuenta con pequeños libros
que aumentan sus páginas de año en año. En estas escuelas, después de una
introducción general diaria de 45 minutos, cada niño cuenta con uno de es-
tos pequeños libros de lectura para las horas siguientes de la escuela y, ade-
más, con otros materiales y espacios para actividades en otras áreas. El profe-
sor se dedica a responder preguntas.

(9) La lectura voluntaria y por propia iniciativa es una fuerte herramienta para
toda la educación porque:

(a) contribuye a la cimentación de la literacidad,
(b) se practica en la escuela o fuera de ella, en bibliotecas o en la casa,
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(c) es efectiva para el desarrollo del vocabulario, entendimiento de la gra-
mática y desarrollo de la capacidad de la escritura y la redacción.

La Secretaría del Convenio Andrés Bello (SECAB) en Bogotá, Colom-
bia, ha elaborado un texto que describe experiencias exitosas de lecto -escri-
tura en los países Andinos. La SECAB afirma estar convencida de que el
aprendizaje de la lectura debe ser un acto alegre, divertido, creativo. Por eso
ha lanzado el slogan “la letra con risas entra” con el propósito de contraponer
el viejo criterio de que “la letra con sangre entra”. Se puede observar ya que en
muchas escuelas la letra no entra con sangre. La letra entra mucho mejor con
risas y sonrisas.

(10) Los niños bilingües tienen generalmente una comprensión más avanzada de
la relación entre las palabras y las estructuras lingüísticas y los significados. Esto
significa por ejemplo:

(a) mayor comprensión académica además de la comprensión comunica-
tiva,

(b) más conocimiento fuera del contexto y no sólo conocimiento contex-
tual,

(c) mejor capacidad analítica que simplemente reproducir el conoci-
miento.

A estas habilidades normalmente se denominan capacidades metalin-
güísticas y son muy importantes para el proceso de la educación en los nive-
les superiores.

(11) Existe una diferencia muy importante entre la lengua del aprendizaje y el
aprendizaje de una lengua. Cuando las competencias y los conocimientos se han
desarrollado en la lengua materna aumentan también las competencias de co-
municación y académicas en la segunda lengua.

Esta diferencia muy importante se toma normalmente muy poco en
cuenta en la realidad de la educación. Es muy claro que la gran mayoría de no-
sotros aprendemos mucho mejor y más en nuestra lengua materna porque es
la que mejor entendemos. No es tan fácil aprender en una lengua que no ma-
nejamos. Por eso hay que diferenciar entre la lengua de nuestros aprendizajes
y la lengua que queremos aprender. Cuando las competencias y los conoci-
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mientos han sido desarrollados primeramente en la lengua materna, se con-
tribuye también al desarrollo de las competencias de comunicación y acadé-
micas en la segunda lengua, al aprendizaje en general de esta segunda lengua.

El siguiente esquema quiere explicar el uso de las lenguas en la educa-
ción bilingüe en los diferentes niveles de la educación.

(12) La capacidad para resolver problemas es una de las contribuciones más im-
portantes de la educación bilingüe.

El desarrollo de esta capacidad es de suma importancia para las com-
petencias a desarrollar en el siglo XXI. Se ha probado en evaluaciones del pro-
yecto experimental de PUNO en 1988, que los niños de las escuelas del pro-
yecto eran mejores en la solución de problemas que en las escuelas de control.

Esta capacidad es importante también en otras situaciones. Se podría
mencionar el aspecto de la tecnología. En su libro Historia de la Cultura y Mo-
dernidad en América Latina, el antropólogo alemán Constantin von Barloe-
wen llega a la conclusión de la posibilidad de poner en marcha un proceso de
desarrollo técnico bilateral, en el cual la cultura originaria puede conservar su
identidad a la vez que sus miembros se convierten en inventores y aplicadores
de nuevas tecnologías y así integrarse en el proceso de modernización sin per-
der su identidad.

Frente a la multiplicidad étnica y cultural y también tecnológica de los
países andinos, no se ha llegado todavía al reconocimiento de un pluralismo
cultural y sus consecuencias políticas, sociales y tecnológicas. Esto requeriría
de un proceso de descolonización mental entre los diferentes sectores de la so-
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ciedad. La civilización moderna con sus tecnologías exige un alto grado de
abstracción, mientras que la racionalidad andina se basa esencialmente en lo
concreto y empírico, mezclado con una trascendencia y magia que colisionan
con los procesos productivos de la industrialización moderna.

Para poder superar esta situación, se requieren interacciones que prác-
ticamente no se han dado aún en los países andinos. Hasta la fecha no se ha
producido el encuentro entre el pensamiento científico y las capacidades tec-
nológicas modernas con las habilidades tecnológicas tradicionales. El desa-
rrollo autónomo sustentable del mundo actual sólo se logrará mediante una
fusión entre la capacidad tecnológica de la producción moderna y el conoci-
miento y uso sistemático de la tecnología tradicional. Para poder movilizar las
tecnologías alternativas se debe recurrir al potencial de los recursos locales y
regionales y esto exige, a su vez, un proceso de aprendizaje social y cultural.
La educación no debe dar tanto énfasis a la transferencia y reproducción y
menos aún a la simple imitación de la tecnología importada sino que debe
realzar la fuerza creativa y constructiva de todos los grupos involucrados en el
desarrollo de habilidades tradicionales. Su tarea es doble: debe formar la con-
ciencia para la ciencia y tecnología moderna y al mismo tiempo conservar el
patrimonio cultural y tecnológico de la gente.

(13) La EBI no cae del cielo ni tampoco se realiza por medio de leyes y reglamen-
tos. No son los políticos sino precisamente los maestros quienes van a realizarla.
Sólo si ellos entienden y practican los principios pedagógicos y académicos se pue-
den garantizar las ventajas presentadas.

Pero tampoco solamente los maestros. Existen otros actores como las
comunidades, las organizaciones indígenas. Hay mucho que hacer para reali-
zar una EBI que se presenta en las discusiones internacionales y en los resul-
tados de las investigaciones que aquí se han expuesto brevemente.

Los mensajes para la realización de una educación bilingüe verdadera
son:

(a) La educación bilingüe es un recurso importante y no un obstáculo al
desarrollo.

(b) El buen manejo de la lengua materna facilita el aprendizaje de la se-
gunda lengua, ambas se interrelacionan y benefician mutuamente.

(c) El bilingüismo es el asunto del futuro en todo el mundo.
(d) Se necesitan vínculos y acuerdos más estrechos entre el hogar y la es-

cuela.
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(e) El aprendizaje en una lengua y el aprendizaje de una lengua son dos
cosas distintas: se aprende en la lengua materna y en la lengua que se
entiende. No se aprende en una lengua que no se conoce.

(f) Es importante la lectura en ambas lenguas, una lectura libre y volun-
taria.

(g) La educación bilingüe es una contribución importante para resolver
problemas del desarrollo en el siglo XXI.

(h) Los maestros tienen que solucionar los problemas de la educación bi-
lingüe y no los políticos.

(14) Finalmente se debe subrayar que

(a) la diversidad no nos separa. La diversidad nos une en su creatividad,
en la interculturalidad, en el aprendizaje de los unos de los otros,

(b) la diversidad es una posibilidad de enriquecimiento a partir de los dis-
tintos mapas de conocimientos, los cuales deben articularse en un
diálogo de saberes.

2.3 El placer de leer

Para reflexión quiero puntualizar cuatro aspectos:

(1) Cada niño, cada niña tiene derecho a pedir que les cuenten un cuen-
to.

(2) La gran mayoría de los jóvenes no lee.
(3) Es necesario leer para progresar.
(4) Para leer mucho mejor desde la infancia, los padres de familia tienen

que leer a sus niños cuentos e historias desde muy temprano.

En una declaración universal sobre los derechos del niño a escuchar
cuentos, que recientemente he leído, se afirma que todo niño tiene pleno de-
recho a exigir que sus padres le cuenten cuentos. A cualquier hora del día el
niño, la niña tiene derecho a pedir un cuento y que le cuenten un millón de
veces el mismo cuento, si él lo pide. Esto revela que los padres y las madres de-
ben leerles cuentos en la noche, les den este gusto de leerles en voz alta para
que, después en la escuela, ojalá, cuando aprendan a leer y a escribir, desarro-
llen el gusto por la lectura a lo largo de toda la vida.

Pero la realidad es diferente. La gran mayoría de los jóvenes en el Perú
no lee. La situación es un poquito más deplorable en el país todavía porque
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no se sabe leer. El Día del Libro que se celebró el 23 de abril (año 2001), los
diarios “El Peruano” y “Liberación” realizaron una encuesta entre estudiantes
universitarios. Tuvieron como resultado que la gran mayoría de los jóvenes
con los que conversamos sólo leen si la universidad les obliga y algunos, in-
cluso, no han abierto un libro desde la secundaria cuando leían por exigencia
del colegio.

¡Qué situación tan triste! ¿Qué van a aprender estos jóvenes si no leen
para progresar? El mismo Día Mundial del Libro, el Director General de la
UNESCO en un mensaje que se ha publicado en el diario “El Comercio” el día
24 (del año 2001), afirma que el libro se ha convertido en objeto de análisis pa-
ra la lucha por la diversidad cultural y lingüística, además se ha vuelto en un
aliado único que garantiza el acceso al conocimiento, a la libertad y a la paz.
El libro, continúa el Director General de la UNESCO, es un inestimable com-
pañero de ruta y de vida y lo es tanto para las sociedades que privilegian la tra-
dición oral como para las que se han desarrollado en torno a la palabra escri-
ta. El libro se respeta y aprecia como guardián de la tradición y del patrimo-
nio pero también como vehículo de nuevas formas de expresión. Además, el
libro es un pilar para la educación básica, esencial en la lucha contra la pobre-
za, sólido frente a los rápidos avances de las nuevas tecnologías de la comuni-
cación y la información en la sociedad moderna.

Es tan importante el acceso de todos los públicos a la lectura, que por
eso estamos luchando para su realización. Tenemos la finalidad de contribuir
al análisis, a la generación y difusión de propuestas innovadoras para mejorar
la práctica educativa en el aprendizaje de lecto-escritura temprana. Tenemos
como objetivo profundizar los conceptos que fundamentan los enfoques a
partir del análisis de las prácticas pedagógicas de lecto-escritura. Sobre la ba-
se de enfoques innovadores queremos dilucidar la realidad de las demandas
de las niñas y niños a fin de promover el desarrollo de las propuestas innova-
doras en el marco de la lecto-escritura temprana.

Exactamente en el año 1900, la pedagoga Elly Key escribió un libro pa-
ra proclamar el siglo XX como el siglo de los niños. El título de su libro es El
siglo del niño. Esta pedagoga pensó que con este libro se daría un impulso pa-
ra que el siglo XX fuera el siglo de los niños. Sabemos lamentablemente que
esto no fue así. Pero, sabemos de otro lado, que muchas de las ideas, de las re-
flexiones en este libro son muy bellas. Ellas se han originado en el inicio del
siglo XIX. Por primera vez en la historia se formó la idea del valor del niño, y
la pedagoga Key lo ha resumido todo.

Los niños son personas ante todo y todos los niños tienen su individua-
lidad. Todos los niños tienen diferentes modalidades y ritmos de aprendizaje,
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tratemos a los niños con simpatía y cariño, en ninguna situación un niño de-
be ser castigado corporalmente.

Conocemos el importante rol que juega el factor emocional en la edu-
cación. Sabemos que los niños aprenden mucho mejor en un ambiente bue-
no, en un ambiente de emoción, en un ambiente de cariño. Es mejor tratar a
los niños en una forma positiva, no crítica, no de censura, para que aprendan
bien.

Se sabe también lo importante que significa la motivación en nuestra
vida. Imagínense situaciones en la familia cuando el padre o la madre dicen
“eres malo o mala”, “no puedes cambiar”, “no seas bruta/o”, ¿pueden ustedes
imaginarse que esto guste a los niños?

El niño tiene derecho a conocer el significado de las cosas en su entor-
no, de lo que está pasando. Los profesores tienen que partir del pensamiento
del niño, responder a sus necesidades, a sus preguntas, a sus preocupaciones
y no imponerles sus categorías.

Por investigaciones sabemos que los niños desarrollan tempranamente
una capacidad de experimentación, observación y aplicaciones respectivas.
Esto ocurre también con el aprendizaje temprano de las computadoras que
no todos captamos rápidamente como adultos. En América Latina existen
muchas discusiones sobre la educación temprana, es decir, la educación ini-
cial y en las cuales se insiste que los niños de 3 ó 4 años sepan leer y manejar
la computadora.

Los niños a esta edad tienen otras necesidades. Por ejemplo, jugar. Aún
no se ha utilizado suficientemente el juego como posibilidad y oportunidad
de aprendizaje. Este conocimiento no es nuevo pero tenemos que transferirlo
de una forma adecuada a nuestras instituciones, a nuestras escuelas. Noso-
tros, los maestros, somos quienes ponemos estos conocimientos a la realidad.
Las políticas son importantes pero, finalmente lo que pasa en el aula, es la in-
teracción, es la relación entre el profesor y el niño lo que define el futuro del
país.

Aprendamos de nuestros niños y no impongamos nuestros conoci-
mientos y experiencias a la escuela. Tratemos a nuestros niños en la escuela
como tratamos a nuestros propios hijos. Luchemos diariamente por los dere-
chos de los niños, luchemos contra los profesores y los padres de familia que
todavía castigan a los niños físicamente, luchemos también contra los profe-
sores, los colegas y las colegas que tratan a los niños en la forma antigua de la
pedagogía que afirma que la letra entra con sangre. Luchemos contra los pa-
dres que piensan que sus niños que aun no hablan ni entienden el castellano
deben aprender en esta lengua desde el primer grado en la escuela. Luchemos
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para que los derechos de los niños se realicen, se cumplan. Luchemos para que
finalmente el siglo XXI sea el siglo de los niños.
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3
MÉTODOS COMUNICATIVOS

PARA LA ADQUISICIÓN
DE UNA SEGUNDA LENGUA

Herminia Cárdenas
Universidad Estatal de California de Los Ángeles

3.1 Introducción

La introducción del castellano como segundo idioma es la base de
aquellos programas que hacen frente a las necesidades académicas de los es-
tudiantes de lenguas de minorías. Es aún más importante en aquellos lugares
en los cuales sólo hay un pequeño número de estudiantes que habla la lengua
materna, en donde la falta de personal docente bien preparado y de materia-
les de instrucción apropiados impiden la formación o el desarrollo de progra-
mas de educación bilingüe. Asimismo es un elemento clave en aquellos pro-
gramas donde se hace uso de la lengua materna para la instrucción académi-
ca, la cual se utiliza mientras los estudiantes desarrollan y adquieren suficien-
te castellano para recibir el beneficio de dicha instrucción académica en su se-
gunda y nueva lengua.

El fundamento de los métodos comunicativos en la adquisición de la
segunda lengua se apoya en conceptos, teorías e hipótesis que convergen alre-
dedor de la interacción de las nociones constructivistas sobre el significado.
Vygotsky (1978) definió la zona de desarrollo inmediato como “la distancia
entre el nivel real de desarrollo determinado por la resolución independiente de
problemas y el nivel de desarrollo potencial determinado a través de la resolución
de problemas con la guía de adultos o en colaboración con compañeros más ca-
pacitados.” Este concepto clave acentúa la dimensión social del aprendizaje el
cual resulta del apoyo de madres, maestros, hermanos mayores y otras perso-
nas encargadas del cuidado de los niños. Es así como la sabiduría colectiva de
este grupo de aprendizaje también juega aquí, un papel importante.



El concepto de andamio implica el apoyo que ofrecen los maestros
cuando los estudiantes están involucrados en una tarea que está localizada en
la zona de desarrollo inmediato. Bruner (1978) describió el concepto de an-
damio como una plataforma de despegue diseñada para sostener y estimular
el desarrollo del idioma en el niño hacia niveles superiores más complejos.
Pearson (1985) explicó la naturaleza temporal de este concepto de andamio
como una liberación gradual de responsabilidad. Los buenos maestros utili-
zan técnicas de andamio tales como preguntas, estímulos, ilustraciones, y
otros recursos visuales como demostraciones, dramatizaciones, gestos, com-
prensión vigilada, gráficas de organización y repeticiones. Estas estrategias
permiten que el estudiante participe sostenidamente en las actividades del
aprendizaje.

El concepto de aproximación es un proceso de relación en la cual los
estudiantes imitan el lenguaje y prueban hipótesis sobre el mismo. Este pro-
ceso de aproximación es el fundamento del lenguaje oral y escrito en el que
los estudiantes adquieren nuevas destrezas y comprensión dentro del contex-
to auténtico del total. Es así como los estudiantes muestran un comporta-
miento que refleja el de sus modelos ejemplares acercándose más y más a su
grado de proficiencia. En su manera de ver la aproximación sucesiva Holda-
way (1979), retomando la visión de Vygotsky, describe el proceso como aquel
en el cual los adultos y los compañeros más capaces usan lo expresado en las
respuestas del discípulo para construir, ajustar y finalmente eliminar el anda-
mio para permitir el desarrollo del aprendizaje.

En este punto debemos examinar también la dicotomía entre dos mo-
delos de instrucción: uno que se basa en destrezas y el otro que se basa en no-
ciones constructivistas. El primero enfoca principalmente el desmembra-
miento o fragmentación de los distintos elementos del currículo de modo que
dichas destrezas y conceptos aislados permitan dominar la materia en forma
de paradigma lineal. El aprendizaje de un segundo idioma basándose primor-
dialmente en la gramática es un buen ejemplo de este método.

El punto de vista constructivista es diametralmente opuesto, pues se
enfoca en la construcción de significado utilizando lo que el estudiante ya sa-
be y combinándolo con ideas nuevas que se integran a lo ya sabido. Es un sis-
tema cuyo centro es aquel que está aprendiendo: el estudiante, un factor muy
importante a considerar cuando trabajamos con aquellos que vienen de gru-
pos diversos y que en muchos casos están en una situación de alto riesgo de
fracasar. Dentro del punto de vista constructivista, la adquisición del lengua-
je forma parte integrante de su función; cuando enseñamos destrezas, las en-
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señamos como parte integral en la aclaración del contexto, no en forma siste-
mática, artificial y fragmentada.

El propósito de este trabajo es el de unir el paradigma constructivista
en los métodos comunicativos con las estrategias relacionadas que ayudan al
estudiante que aprende el castellano. Además extenderemos el tercer nivel del
método natural de Terrel cuando surge el lenguaje hablado a niveles más
avanzados del desarrollo del lenguaje; esto incluirá el acceso al núcleo del cu-
rrículo a través de la instrucción del segundo idioma con apoyo (sheltered ins-
truction).

3.2 Una perspectiva histórica

Hasta hace pocos años, muchos estudiantes han tratado de aprender un
segundo idioma utilizando el uso de la traducción con gramática y el sistema
audio-lingual. El sistema de traducción con gramática es el más conocido pa-
ra nosotros porque se utiliza en los cursos de lenguas extranjeras en escuelas
secundarias y en las clases de la universidad desde la década de los 50 hasta
nuestros días (Chastain, 1975). Aprendimos el vocabulario en términos del
primer idioma a través de listas de palabras que los maestros presentaban en
parejas con su equivalente en castellano; estudiamos la gramática del otro
idioma en términos de nuestro idioma natal. Ese mismo idioma fue siempre
la ventana a través de la cual veíamos y hacíamos contrastes con nuestro se-
gundo idioma, raras veces nos convertíamos en verdaderos hablantes del nue-
vo idioma como resultado de las clases que tomábamos; lo mejor que podía-
mos hacer era recibir buenas calificaciones en los exámenes de gramática, tra-
ducíamos con bastante dificultad y leíamos con dudosa comprensión.

El sistema audio-lingual tiene sus raíces en la lingüística estructurada y
la psicología del behaviorismo. Esta combinación dio por resultado una me-
todología basada en la secuencia gramatical con el remedo y la memorización
de patrones de ejercicios, pero sin el análisis exhaustivo del método traduc-
ción-con-gramática (Chastain, 1975). El sistema audio-lingual se caracteriza
porque:

a) Está basado en el dominio subconsciente de formas gramaticales en
secuencia.

b) El aprendizaje es el resultado de la enseñanza de patrones orales de
ejercicios.

c) El énfasis se coloca en la producción correcta de las formas gramati-
cales que responden a un estímulo oral.
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d) Las destrezas del lenguaje se aprenden en la secuencia natural: escu-
char, hablar, leer y escribir; y finalmente,

e) No existe referencia a la lengua materna durante la instrucción.

La lección típica audio-lingual consiste en un diálogo seguido de una
serie de patrones de ejercicios relacionados; el propósito es el de presentar el
significado del vocabulario o de los elementos gramaticales que se enseñan
dentro del contexto de una situación real. Por ejemplo, un diálogo que intro-
duce el concepto de las preposiciones de lugar puede presentarse de la mane-
ra siguiente:

Rosa: ¿Dónde está la pelota, Diego?
Diego: Está en la mesa, Rosa.
Rosa: No, se cayó debajo de la mesa.
Diego: Recógela y ponla en la caja.

Enseñábamos el diálogo utilizando un ejercicio de repetición, ilustrán-
dolo con fotos, una pequeña dramatización o con objetos reales y estudiantes
de la clase. Practicábamos estos nuevos elementos utilizando ejercicios de pa-
trón que desarrollaban una respuesta constante a través de la repetición. Co-
mo respuesta al estímulo o apunte del maestro, los estudiantes repetían el pa-
trón, haciendo también cambios en el mismo. Generalmente, primero res-
pondía todo el grupo; a medida que iban ganando confianza, los que respon-
dían estaban en grupos más pequeños que respondían separadamente, hasta
que cada estudiante se sentía capaz de contestar en las aulas de las escuelas
primarias y secundarias donde se enseñan ambos, el primero y el segundo
idioma. Se ha dado un gran cambio en el paradigma alejándose de los méto-
dos basados en la gramática para la adquisición del lenguaje y hacia lo que lla-
mamos método comunicativo.

3.3 Los principios fundamentales de los métodos comunicativos

Krashen (1982) ha ofrecido cinco hipótesis importantes que sirven de
fundamento a las prácticas usuales en los métodos comunicativos para la ad-
quisición de una segunda lengua.

3.3.1 Hipótesis de adquisición -aprendizaje

En esta hipótesis Krashen ilustra la diferencia entre la adquisición de la
lengua materna que surge del subconsciente infantil y los estudiantes en se-
cundaria, que aprenden francés conscientemente. Adquirimos el lenguaje en
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nuestro subconsciente con un sentido de corrección, pero aprender una len-
gua, por el contrario, es un proceso consciente que involucra el conocimien-
to de las reglas gramaticales. Por supuesto, el infante siempre logra adquirir
su lengua mientras que, el estudiante de secundaria generalmente no logra
dominar ese segundo idioma.

3.3.2 Hipótesis del orden natural

De acuerdo con esta hipótesis de Krashen, las estructuras gramaticales
se adquieren en una secuencia predecible, algunos elementos se adquieren an-
tes que otros. Su conclusión es que el orden de la adquisición de la primera y
segunda lengua es muy similar, pero no idéntico. Sin embargo, es importante
notar que Krashen no concluye diciendo que es importante o necesario ense-
ñar el segundo idioma siguiendo el orden natural; el contenido de lo apren-
dido en la lengua materna, adquirida durante la infancia, se basa en lo que el
niño quiere o le interesa en el momento.

3.3.3 Hipótesis de verificación (monitor hypothesis)

Esta hipótesis describe cómo el que aprende posee un control (un edi-
tor) que hace las correcciones necesarias al lenguaje expresado oralmente o
escrito. Varias condiciones son necesarias para la aplicación de esta hipótesis
del control: tiempo suficiente para aplicarlo, esta es una situación que no ocu-
rre con frecuencia en los salones de clase; un enfoque que se preocupe más de
la forma del mensaje que del contenido del mismo y conocimiento de la regla
gramatical que se aplica.

Estas condiciones sirven para ilustrar el porqué de que pocos estudian-
tes aprenden a hablar y entender una lengua extranjera en un sistema de tra-
ducción con gramática o en cursos de lenguas extranjeras en las escuelas se-
cundarias o en la universidad con el método audio-lingual.

3.3.4  Hipótesis del insumo comprensible

Entre las contribuciones de Krashen se encuentra la hipótesis del insu-
mo comprensible y es tal vez la más importante. El concluye que el aumento
o incremento en el lenguaje ocurre cuando recibimos información a través
del insumo comprensible o aquel que contiene una estructura de un nivel li-
geramente superior al que ya se domina; esta idea corresponde a la idea de Vy-
gotsky del desarrollo inmediato en el que el contexto de la información reci-
bida contiene pistas o estímulos que mantienen la integridad del mensaje.
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De acuerdo con esta hipótesis la secuencia gramatical no es necesaria,
las estructuras se presentan y se practican como partes naturales del insumo
que se comprende y que el estudiante aprende, algo muy similar a lo que ocu-
rre con el infante cuando adquiere su lengua materna. Krashen caracteriza el
insumo comprensible como el lenguaje de las nodrizas que trata de lo que
ocurre aquí y ahora.

3.3.5 Hipótesis del filtro afectivo

En esta hipótesis del filtro afectivo, Krashen concluye que hay variantes
afectivos que se asocian con el éxito en la adquisición del segundo idioma. Es-
to incluye una motivación superior, confianza en si mismo, una auto-estima
positiva y un medio ambiente en el cual existe un mínimo de ansiedad.

Krashen (1981) relaciona la hipótesis del insumo con el período de si-
lencio, el intervalo interior al lenguaje hablado en la primera o en la segunda
lengua durante el cual el estudiante que aprende escuchando y desarrolla una
comprensión del lenguaje antes de comenzar a producir dicha lengua.

3.4 Otros principios fundamentales

Los resultados de recientes estudios han hecho cambiar drásticamente
la concepción de los educadores con respecto a cómo se adquiere una segun-
da lengua y cómo podemos facilitar esa adquisición en las aulas de la prima-
ria.

3.4.1 Similitudes entre la adquisición de la primera y segunda lengua

Una similitud importante entre estas dos consiste en que se forma un
ínter lenguaje incompleto e incorrecto en ambas, primera y segunda lengua,
por parte de los que están aprendiendo (Selinker, Swain, y Dumas, 1975). La
mayoría de los niños pasan a través de etapas similares de lenguaje incomple-
to; se le llama a veces lenguaje telegráfico porque nos recuerda los patrones in-
completos que se utilizan para llevar los mensajes en los telegramas (Terrell,
1982). Selinker, Swain y Dumas apuntan que hay peligro de que este ínter len-
guaje se fosilice haciendo un alto en el proceso de desarrollo hacia una fluidez
de los hablantes en ausencia de una segunda lengua.

En un estudio relacionado, Ervin-Tripp (1974) condujo una investiga-
ción comparando la adquisición de la primera y segunda lengua. Ella encon-
tró que el desarrollo de la sintaxis en los que aprenden una segunda lengua es
paralelo al orden de desarrollo en la lengua materna.
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Dulay y Burt (1974b), similarmente, encontraron que los hablantes
provenientes de diferentes lugares tienden a adquirir las estructuras gramati-
cales del inglés en un orden aproximadamente igual. Los niños chinos y los
niños hispanos, por ejemplo, aprenden la cópula en inglés en el punto apro-
ximadamente igual en su desarrollo lingüístico a pesar de que la cópula exis-
te en castellano, pero no en chino. Sus conclusiones nos llevan a preguntar
cuáles son los efectos específicos de la interferencia de la lengua materna. En
un estudio similar, encontraron que menos de un 5 % de los errores de los ni-
ños en la segunda lengua puede atribuirse a la interferencia de la lengua ma-
terna (Dulay y Burt, 1974ª); esto nos lleva a observar más cuidadosamente el
uso del castellano como segundo idioma en el currículo basado en secuencias
gramaticales.

Autores como Chamot (1981) muestran otra similitud: la falta de inte-
rés de los estudiantes por ideas abstractas en los conceptos del lenguaje. Los
estudiantes se interesan mucho más en el uso práctico y funcional del lengua-
je basado en sus intereses, del mismo modo que los niños pequeños utilizan
la lengua materna.

El papel de la corrección es también muy similar en ambas primera y
segunda lengua. De acuerdo con Terrell (1982) y con Krashen y Terrell (1983),
debemos ver la corrección como un gesto negativo, lo mejor que logra es crear
un ambiente donde el filtro afectivo se eleva a un alto nivel de ansiedad tanto
en niños como en adultos. Cuando no existe la interferencia en la compren-
sión debemos reconocer que la corrección de errores no tiene razón de ser en
el segundo idioma como tampoco tiene sentido en el aprendizaje de los pe-
queños cuando adquieren su lengua materna. La nodriza extiende las formas
incorrectas o incompletas, por ejemplo el niño dice: el gatito tene cato patas, y
ella dice: Sí, el gatito tiene cuatro patas. Existe poca evidencia que esta exten-
sión tenga efectos positivos.

Estas similitudes entre la adquisición del primero y el segundo idioma
no son consistentes con los métodos mencionados, traducción con gramática
o audio-lingual. Los niños cuando aprenden su primera lengua no se apoyan
en leyes gramaticales ni en la adquisición sistemática de vocabulario. Con el
énfasis en la producción temprana en vez del período de silencio, en la pro-
ducción correcta en lugar de una aceptable, a pesar de que el ínter lenguaje es
inmaduro e incompleto y la secuencia es gramatical en vez de enfatizar su
función de competencia comunicativa, el método audio-lingual se asemeja
muy poco a la forma en que la primera y la segunda lengua se adquieren sa-
tisfactoriamente.
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3.4.2 Otros factores que se asocian con la adquisición del segundo idioma

Muchos investigadores han encontrado grandes asociaciones de signi-
ficación entre la adquisición satisfactoria del segundo lenguaje y la actitud de
los estudiantes. Oller, Hudson y Liu (1977) reportan que una auto-estima po-
sitiva se asocia con el aprovechamiento en la instrucción del segundo idioma.
Oller (1981) indica más adelante que este aprovechamiento en el segundo
idioma se asocia mutuamente con un mejoramiento en la auto-estima.

Gardner y Lambert (1972) encontraron una gran relación entre el
aprendizaje de la nueva lengua y la actitud de esos estudiantes hacia el grupo
que se expresa en dicho idioma. En un tono parecido, Saville-Troike (1976)
encontró que sí existen estereotipos negativos del segundo idioma, el grupo
cultural de los que aprenden puede tener un efecto negativo en sus esfuerzos
para aprender aquella lengua que hablan los que pertenecen al grupo del es-
tereotipo negativo.

La edad de aquellos que aprenden la segunda lengua es otro factor que
se asocia con el aprendizaje del segundo idioma. Como sabemos, los estudian-
tes comienzan a asistir a las escuelas a una edad prescrita, sin embargo, co-
mienzan los programas de aprendizaje de la segunda lengua en diferentes eda-
des; a pesar de que el inicio a dichos programas puede que no corresponda
con la edad ideal para la adquisición del segundo idioma, es beneficioso exa-
minar los efectos de la edad en dicha adquisición.

De acuerdo con Lenneberg (1967), en su hipótesis del período crítico,
la adquisición de la primera lengua debe ocurrir antes de la pubertad. Snow y
Hoefnagel-Höhle (1978), investigaron las implicaciones de la hipótesis del pe-
ríodo crítico para la adquisición del segundo idioma y encontraron que los
sujetos de 12 a 15 años de edad y los adultos progresaron más rápidamente en
adquirir holandés en los primeros meses de aprendizaje, indicando que la hi-
pótesis de Lenneberg no sostenía la adquisición de la segunda lengua.

En un análisis similar, Krashen, Long y Scarcella (1979) encontraron
que los adultos desarrollan soltura en la segunda lengua más rápido que los
niños, los niños mayores la desarrollaron más rápidamente que los niños más
pequeños y que aquellos que estuvieron expuestos naturalmente a un segun-
do idioma durante su infancia tuvieron más facilidad para adquirir soltura
que los que comenzaron aprender cuando ya eran adultos. Cummins (1980)
también concluye que los estudiantes mayores adquieren proficiencia cogni-
tiva del lenguaje académico (PCLA, CALP en inglés) más rápidamente que los
estudiantes más jóvenes porque mientras más desarrollado se encuentre el
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PCLA en la lengua materna hay más apoyo de PCLA en el desarrollo del se-
gundo idioma.

Collier (1987) examinó la relación entre la edad de los estudiantes que
hablaban lenguas minoritarias en los EE.UU. y su adquisición de la segunda
lengua. En ella encontró que los estudiantes que entraban en el programa en-
tre las edades de 8 y 11 aprovechaban más rápidamente y llegaban al 50 % en
todas las materias requeridas entre 2 y 5 años. Los que estaban más atrasados
entraban en el programa entre las edades de 5 y 7 años y estaban tres años de-
trás de sus compañeros a la edad de 8 a 11 años. Los estudiantes de 12 a 15
años tenían mayor cantidad de dificultades para adquirir el segundo idioma.
Se proyectó que iban a necesitar de 6 a 8 años de instrucción antes de que pu-
dieran lograr estar al mismo nivel que sus compañeros en materias acadé-
micas.

Cuando Collier más tarde (1989) analizó otra investigación en edad y
logros académicos en el segundo idioma, encontró que los estudiantes a quie-
nes se les enseñaba en su lengua materna demoraban de 4 a 7 años para alcan-
zar las normas nacionales en los exámenes normativos en lectura, ciencias so-
ciales y ciencias naturales; y un mínimo de 2 años en matemáticas, el lengua-
je incluyendo deletreo, puntuación y gramática. Igualmente se comprobó que
estos estudiantes entre las edades de 8 y 12 años que habían recibido instruc-
ción por lo menos 2 años en su lengua nativa necesitaban de 5 a 7 años para
alcanzar los mismos niveles de aprovechamiento en lectura, ciencias sociales
y ciencias naturales, y 2 años en matemáticas y lenguaje en el segundo idioma.

Estudiantes más jóvenes que no habían recibido enseñanza en su len-
gua materna necesitaban de 7 a 10 años de instrucción en lectura, ciencias so-
ciales y ciencias naturales. Ahora bien, para aquellos adolescentes que no re-
cibieron ninguna instrucción en el segundo idioma y sin posibilidad de con-
tinuar estudios académicos en su lengua natal, se proyectó que dejarían la es-
cuela antes de alcanzar las normas nacionales.

Ervin -Tripp (1974) concluyó que los que aprenden más tarde son más
eficientes porque tienen la ventaja de las similitudes genéricas cuando se
aprende la segunda lengua. Aprendieron nuevos modos simbólicos de repre-
sentar conceptos e ideas que ya poseían en su lengua materna. Tenían más
destrezas al manejar la memoria heurística, y tenían más capacidad para re-
solver problemas y formar generalizaciones.
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3.5  Métodos comunicativos en la adquisición de la segunda lengua

Las implicaciones de las hipótesis de Krashen y las similitudes relacio-
nadas entre la adquisición de la primera y segunda lengua son las técnicas que
se deben utilizar como el insumo comprensible, enfoque de tópicos impor-
tantes y pertinentes de secuencias gramaticales que permiten un período de
silencio sin forzar la producción temprana del lenguaje. Hay métodos de ad-
quisición de segunda lengua que siguen estos criterios. Se les llama métodos
comunicativos y los que más se adaptan al sistema educacional incluyen el
método de respuesta física total (RFT), el método natural, y el método de
educación confluente.

3.5.1 El método de respuesta física total

Asher (1969, 1979, 1982), creó el llamado método de respuesta física
total (RFT) como una forma importante de comunicación en las etapas ini-
ciales de la adquisición de la segunda lengua. Este método contiene insumo
comprensible, un período de silencio y un enfoque en el contenido pertinen-
te en vez de insistir en la gramática o en las formas de la misma.

El enfoque de RFT está concentrado principalmente en mandatos ver-
bales tales como: Levántate y pon el libro sobre la mesa, no se le da mucha im-
portancia a la producción para mantener bajo el nivel de ansiedad. Las leccio-
nes se dirigen originalmente a toda la clase o a pequeños grupos; al principio
el mandato es de una sola palabra, esto se hace primero con un número redu-
cido de estudiantes y finalmente con individuos; el maestro dice Siéntate y en-
tonces modela sentándose. Después el maestro repite el mandato sin el mo-
delo, a medida que el nivel del lenguaje aumenta entre los estudiantes el maes-
tro comienza a dar mandatos de 2 ó 3 palabras como Levántate y trae el libro.
Los estudiantes demuestran su comprensión obedeciendo los mandatos los
cuales se dan fuera de orden de modo que los estudiantes no pueden antici-
par cuál será el próximo; luego se combinan los mandatos anteriores con los
nuevos para repasar. Cuando los estudiantes no parecen comprender, el maes-
tro modela de nuevo. Después que los estudiantes pasan un período de silen-
cio que dura aproximadamente 10 minutos en las que ellos escuchan los man-
datos y responden físicamente, entonces cambian de posición con el maestro
y comienzan a dar los mandatos a los demás estudiantes. Es importante man-
tener una atmósfera de juego en la clase durante estas técnicas.

El método de respuesta física total (RFT) se puede extender a otros ni-
veles de soltura utilizando esta técnica de mandatos controlados. El maestro
puede decir lo siguiente:
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Manuel, llévale el lápiz a Enrique, o abre la puerta.
Esperanza, si Manuel le da el lápiz a Enrique, levántate.
Si él abre la puerta, cierra los ojos.

Es necesario un nivel elevado de comprensión para obedecer los man-
datos, pero no requiere ninguna producción oral. Los padres de niños peque-
ños reconocen que sus hijos comprenden y obedecen las órdenes mucho an-
tes de que ellos comiencen a hablar.

3.5.2 El método natural

El concepto original del método natural de Terrell (1977) tiene tres ca-
racterísticas principales:

a) Las actividades de la clase se enfocan hacia la adquisición, o sea comu-
nicación a través del contenido enfocado en la absorción inconscien-
te del lenguaje con una idea de corrección, pero no con un conoci-
miento explícito de la gramática;

b) Los errores orales no se corrigen directamente; y 
c) Los estudiantes pueden responder en la segunda lengua, en la lengua

materna o tal vez en una combinación de las dos.

Krashen y Terrell (1983) presentaron cuatro principios que sostienen el
método natural de la adquisición del lenguaje. El primero afirma que la com-
prensión ocurre antes que la producción lleve a los estudiantes a conducirse
como el maestro, el cual siempre usa la segunda lengua, y enfoca un tópico de
interés para los estudiantes que les ayude a comprender su mensaje.

El segundo principio nos dice que la producción surge en etapas que
van desde la no-verbal hasta la conversación más compleja. Los estudiantes
comienzan a hablar cuando están listos y los errores de conversación no son
corregidos a no ser que interfieran con la comunicación.

El tercer principio es aquel que explica que el currículo tiene metas co-
municativas. El programa se compone de tópicos de interés, no de secuencia
gramatical. Finalmente, las actividades no deben producir ansiedad para que
el filtro afectivo se mantenga a bajo nivel. El maestro logra estas metas esta-
bleciendo y manteniendo armonía así como relaciones amistosas con los es-
tudiantes y entre todos ellos también.

El método natural de Terrell (1981) tiene tres etapas de desarrollo: an-
tes de la producción, producción inicial y producción en la que surge el len-
guaje.
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En la etapa anterior a la producción el insumo comprensible de tópi-
cos interesantes y pertinentes es presentado por el maestro en la primera eta-
pa en forma casi paralela al método RFT de Asher. El maestro habla despacio,
utilizando gestos para mantener la comprensión, así los estudiantes pueden
responder con gestos físicos, moviendo la cabeza, apuntando hacia los obje-
tos o fotos de los mismos o diciendo sí o no. Es importante que el insumo sea
dinámico, vivaz, divertido y comprensible. Usando una tortuga como masco-
ta en la clase, el maestro puede decir:

Esta es una tortuga macho. Se llama Joaquín. ¿Es rojo? ¿Quién quiere sujetar-
lo (se la da a un estudiante)? ¿Quién tiene la tortuga?
¿La tiene Jaime? Sí, él la tiene.
¿La tiene Rosa? No, ella no la tiene.

El insumo básico se repite con varios objetos de la clase. También po-
demos utilizar grandes ilustraciones. Por ejemplo:

Aquí tenemos la foto de un circo. ¿Hay animales en la foto? Sí.
¿Cuántos animales hay? Sí, cuatro. Señala el león.
¿Dónde está el elefante?

Si cada grupo recibe una ilustración diferente, el maestro provee el in-
sumo así:

¿Quién tiene la foto del bote? Sí, Eloy, tú la tienes. ¿Es grande el
bote? Eloy, dale la foto a Manuel. ¿Quién tiene la foto de un avión?
Sí, Araceli tiene la foto de un avión.

Estos tres ejemplos incluyen varias técnicas anteriores a la producción:
el uso del RFT para respuestas utilizando el cuerpo y para nombrar objetos y
fotos. Las respuestas requeridas incluyen movimientos, apuntes, inclinar o sa-
cudir la cabeza y utilizar los nombres de los otros estudiantes en el grupo. De-
bemos recordar que estos movimientos de cabeza para afirmar o negar no son
apropiados en todas las culturas, los estudiantes necesitan aprender esta con-
ducta no-verbal.

Como el énfasis de esta etapa es la comprensión, las respuestas verba-
les en lengua materna son aceptables; esto puede crear un problema si el
maestro no puede entender la lengua materna del estudiante, sin embargo ca-
si siempre, los alumnos ayudan al maestro para que pueda comprender.

Los objetos de la clase permiten la expansión pertinente de esta y otras
etapas del método natural. Cualquier objeto concreto que pueda manipular-
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se es de gran ayuda, incluyendo ilustraciones de muchos colores y hasta ma-
rionetas.

En la siguiente etapa de producción temprana, el estudiante comienza
a producir frases de una sola palabra, listas de palabras y finalmente frases de
dos palabras, tales como perro chico y en casa. Algunas más tardías como yo
gusto y quiero no—son incorrectas e incompletas gramaticalmente. Krashen y
Terrell (1983) indicaron que la corrección de errores tiene un efecto negativo
que aumenta el nivel de ansiedad y que no ayuda en absoluto. De acuerdo con
Crawford (1986, 1993, 1994) debemos ver estos errores como lenguaje inma-
duro, no como lenguaje incorrecto. Ante la presencia de buenos modelos, mu-
chos de estos errores desaparecen con el tiempo, tal como ocurre a los peque-
ños cuando desarrollan la lengua materna.

Muchas clases de preguntas se pueden utilizar para obtener respuesta
de una o dos palabras que están al alcance de los estudiantes cuando están en
la etapa de producción temprana.

Tipo de Pregunta Pregunta

Sí /no ¿Tienes sed?
¿Te gustan los dulces?

Aquí /allí ¿Dónde está la foto del coche?
Este/ ese ¿Es este un lápiz o un libro?
Una palabra ¿Cuántas naranjas hay?
Dos palabras ¿Cuáles animales están en la 

foto? 

En la etapa de pre-producción, las estrategias deben incorporarse en
actividades que permitan una variedad de respuestas que van desde actos fí-
sicos para los que no están listos o una pequeña respuesta oral para los que ya
comienzan a hablar.

¿Tiene Jaime un árbol en su foto? [Sí] Es rojo el árbol? [No]
¿Quién tiene la foto de un avión? [Rigoberto] ¿Va rápido o va despacio? [Rá-
pido]. ¿Dónde está la foto del árbol? [Allí]. Mira la foto de Ernestina. ¿Cuán-
tos niños hay? [Tres]. ¿Qué están haciendo? [Juega a la pelota].

A medida que los estudiantes comienzan a producir lenguaje, las con-
versaciones requieren respuestas de una sola palabra dentro de la misma con-
versación; el maestro puede formular preguntas que requieren respuestas un
tanto más largas que las que los estudiantes pueden dar en ese momento.
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Beatriz, enséñanos la foto. ¿Qué hay en la foto de Beatriz?
[Choclos]. Sí, choclos. ¿Qué hay en los choclos? [Ají]. ¿Hay manzanas en los
choclos?[ No. Risa]. ¿Qué hay de más en los choclos? ¿A qué sabe? [Rico] ¿Qué
más quieres con los choclos? [Leche].

Terrell sugiere otras formas de crear lenguaje con los estudiantes.

Actividad Ejemplo 

Oraciones con adiciones Me gusta el helado
Me gusta el helado y el pastel.
me gusta el helado, el pastel y…

Oración abierta Jugar al baloncesto es…

El también recomienda el uso de listas orales, entrevistas y discusiones
sobre cosas gráficas, como tablas, anuncios en los periódicos y fotos.

En la última etapa llamada del comienzo del lenguaje, los estudiantes
empiezan a producir desde frases, oraciones de tres palabras y diálogos, hasta
discursos más extensos y narraciones. En este punto, Terrel recomienda listas
de preferencia, discusiones de grupo, representaciones, arte, música, radio, te-
levisión, películas cortas, lecturas y llenar formularios.

Terrell (1981) sugiere tres técnicas generales durante esta etapa en las
que el enfoque es el uso del lenguaje en vez de la forma del mismo, juegos hu-
manísticos, actividades de diversas clases y tareas para resolver problemas. Los
juegos ayudan porque presentan el insumo comprensible en situaciones con
un mínimo de ansiedad. Este autor recomienda algunas de las actividades
afectivas sugeridas por Galyean (1977), estas incluyen diálogos, tópicos perso-
nales como actividades de fin de semana, entrevistas, listas de preferencias y
la preparación de cartas, tablas y gráficas en general. Como ejemplo tenemos
una gráfica que incorpora listas de preferencias:
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Pizzas Favoritas

Nombre Queso Salchicha Pollo Tomate Anchoas Hongos

Rita X X X
Jaime X
Daniel
Ana X X X
Carolina X X X X



¿Le gusta la pizza a Jaime?[ Sí]. ¿Qué clase de carne le gusta a Jaime? [Salchi-
cha].
¿A cuántos les gusta el tomate en la pizza?[Tres, Rita, Ana y Carolina].
¿Cómo le gusta la pizza a Daniel?[A él no le gusta].

¿A cuáles de los estudiantes les gusta la misma clase de pizza? [Rita y Caroli-
na].
¿Hay un ingrediente que no le gusta a nadie? ¿Cuál es? [Anchoas].
¿Cómo lo sabemos? [Nadie quiere anchoas].

La gráfica no es solamente una fuente valiosa de insumo comprensible,
sino que también tiene valor el proceso de reunir la información necesaria.

Krashen y Terrell (1983) describieron varias actividades para resolver
problemas. Uno de estos es el análisis de las actividades diarias como lavarse,
vestirse y estar listo para ir a la escuela. Los maestros y los alumnos pueden
preparar gráficas para organizar la información recogida en tablas de activi-
dades para solucionar problemas, incluyendo características físicas y ropa, o
tal vez itinerarios de trenes, autobuses e información de ventas en diferentes
tiendas. Los planos de la comunidad son muy útiles y también tienen la ven-
taja de preparar al estudiante para vivir en un ambiente nuevo. Además los es-
tudiantes pueden trabajar desarrollando el lenguaje indicado para cada situa-
ción, tales como comprar comida en el mercado, comprar ropa, y hacer no-
tas. Otra actividad excelente para resolver problemas es analizar anuncios. Te-
rrell (1981) también sugiere que podemos presentar insumos comprensibles
de una forma que los estudiantes pueden adquirir una gran soltura en caste-
llano a través del estudio de las ciencias naturales, las ciencias sociales, la mú-
sica, el arte y las matemáticas.

El método de educación confluente en la enseñanza de lenguaje (Gal-
yean, 1977) enfatiza mucho cuatro componentes de la enseñanza humanísti-
ca: a) el enfoque de los intereses reales de la clase; b) la práctica de estructu-
ras lingüísticas con lenguaje creado por los estudiantes; c) la comunicación
personal de estudiante a estudiante en asuntos personales; y d) el autocono-
cimiento que lleva a un crecimiento personal. Los estudiantes experimentan
actividades que les permiten crecer en lo físico, lo emocional, lo intelectual y
lo espiritual.

Las estrategias de instrucción incluyen actividades cuyo centro prepara
a los estudiantes para el aprendizaje. Estas incluyen ejercicios de respiración,
visualización y movimientos del cuerpo diseñados para aminorar la ansiedad;
otras actividades de enfoque presentan una oportunidad para que los niños
aprendan y compartan en grupos. Las actividades de conversación consisten
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en utilizar los patrones de oraciones en castellano en forma de discusión mo-
vida; ellas incluyen movimientos, arte, pantomima, actuación y expresión
creativa. La fuente del contenido son los propios estudiantes, sus necesidades,
intereses y valores. Galyean describió varios procesos inherentes a este méto-
do: a) ocurre la práctica del lenguaje como parte de la interacción de la clase;
b) crecen las relaciones personales entre los miembros de la clase; y c) se ani-
ma la autorreflexión y la auto-declaración. Algunos elementos del método de
educación confluente se encuentran a veces en el método natural.

3.6 El currículo de un programa comunicativo

A los maestros que abogan por la enseñanza de la primera persona del
indicativo a un alumno de segundo grado en la clase, les resultará difícil creer
que los padres enseñan el mismo concepto a sus hijos a los tres años de edad
en casa. Claro está que ambos utilizan el verbo correctamente, pero no como
resultado de la instrucción. Esto nos lleva a concluir con Krashen, Terrell y
otros que el currículo de los programas de adquisición de la segunda lengua
deben apoyarse primeramente en el contenido y no en la secuencia grama-
tical.

3.6.1 El currículo de temas

Si asumimos que las estructuras necesarias del lenguaje se adquieren
naturalmente en el contexto de las lecciones de tópicos específicos, el currícu-
lo comunicativo de la segunda lengua debe organizarse alrededor de dichos
tópicos para asegurar la introducción de vocabulario nuevo y conceptos úti-
les o de interés para los estudiantes. Las secuencias gramaticales también apa-
recen como sub-categorías del currículo comunicativo como veremos en el si-
guiente párrafo.

Terrell (1981) sugirió que en los niveles de primaria y secundaria un
continuo gramatical no es apropiado como proceso de adquisición del len-
guaje. El recomienda el uso de un currículo de temas que no presta demasia-
da atención a la forma o a la corrección del mensaje sino que enfatiza el con-
tenido del mismo; también sugiere que el contenido debe tener un límite has-
ta que los alumnos demuestren que pueden crear respuestas más completas
que frases de una sola palabra; dicho límite abarca obedecer las órdenes nece-
sarias dadas en la clase para su funcionamiento correcto: nombrar los diferen-
tes objetos de la clase, describir las formas y los colores de los objetos de la cla-
se, nombrar a los miembros de la familia y sus relaciones recíprocas, describir
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a los alumnos, la ropa, zonas de la escuela, y actividades de la escuela; y nom-
brar algunos objetos que no están en la clase y también nombres de comidas.

Más tarde, durante el proceso de adquisición, los temas de interés in-
cluyen las familias de los estudiantes, sus hogares y sus barrios, sus activida-
des favoritas y las experiencias buenas que hayan tenido. También se pueden
discutir las preferencias de comida, colores, programas de televisión, películas
y otros aspectos de su vida diaria.

De la misma manera que Terrell, en Asher (1982), aboga por un currí-
culo de temas; sugiere, sin embargo, que éste ha de organizarse de acuerdo
con las conductas diferentes, los objetos sobre los que se deposita dicha con-
ducta y los modificadores o calificadores tales como adverbios o adjetivos, se-
gún la siguiente gráfica:

Verbos Objetos Calificativos

Verbos de acción nombres adverbios
preposiciones
adjetivos/posesivos

Por ejemplo, el maestro usa el verbo poner, el objeto libro, y el califica-
tivo en la mesa para producir una orden: Pon el libro en la mesa.

Chamot (1983) ofrece un número de recomendaciones que unen con
gran efectividad el programa de adquisición de la segunda lengua con el cu-
rrículo central. Ella sugiere que el vocabulario y los conceptos de las diferen-
tes áreas de contenido del currículo se usen en las actividades de la segunda
lengua y que la lectura y la escritura en la segunda lengua se deben incremen-
tar para los estudiantes mayores, especialmente aquellos que ya dominan su
lengua materna. En vez de enfocarse en la pronunciación correcta de las pala-
bras cuando el estudiante lee oralmente, los maestros deben enfatizar la lec-
tura en silencio para su mayor comprensión, incluyendo experiencias exten-
sas de contextos descriptivos en las áreas de contenido del currículo central.

3.6.2 La gramática en el currículo de los métodos comunicativos

A pesar de que muchos autores abogan por los currículos temáticos en
los métodos comunicativos, algunos autores encuentran lugar para las estruc-
turas gramaticales. En su trabajo más reciente, Terrell (1991) re-examina el
lugar de la gramática en los métodos comunicativos con respecto a los adul-
tos. El postula que en vez de apoyarse en el insumo para producir lenguaje
una vez concluido el período de silencio, la gramática puede tener más impor-
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tancia en el desarrollo del segundo idioma de lo que se consideró anterior-
mente. En cierto modo muchos de nosotros, los que trabajamos en campos
relacionados con la adquisición del segundo lenguaje, reconocemos que tene-
mos la necesidad de adquirir referencias gramaticales en cualquier lengua que
tratemos de adquirir.

Terrell concluye que para algunos adultos debemos considerar el uso de
la gramática como un organizador avanzado para ayudar a los que están
aprendiendo a entender el insumo comprensible. También recomienda el uso
de la forma con sentido como el enfoque de las actividades que contiene mu-
chos ejemplos de una relación gramatical simple; esto es, actividades en las
que un concepto gramatical se usa intencionalmente muchas veces, como lo
describe Rutherford y Sharwood – Smith (1981). Terrell, más adelante, sugie-
re el uso del monitor de tal modo que los que aprenden pueden adquirir so-
lamente el insumo comprensible de otros. A pesar de que él presentó este pun-
to para los adultos, tiene implicaciones obvias para aquellos estudiantes de se-
cundaria más capaces. Los maestros deben prestar atención a aquellos estu-
diantes que expresen el deseo de aprender algún tipo de referencia gramatical.

3.7 Acceso al currículo central a través del castellano con apoyo: Estrategias
que proveen el acceso al currículo central

Un problema en la adquisición del castellano como segunda lengua es
la extensión del acceso al currículo central que incluye matemáticas, ciencias
sociales, ciencias físicas y naturales durante este proceso. Muchas estrategias
comunicativas pueden ser adaptadas para permitir el acceso al currículo cen-
tral a través del proceso de andamio que nosotros le llamamos instrucción
con apoyo (sheltered instructión). Los temas tratados se estudian a través de la
instrucción claramente contextualizada con respecto a las áreas más impor-
tantes del currículo central.

La instrucción con apoyo en las áreas de contenido del currículo en el
segundo idioma constituyen un aporte sustancial al conocimiento y al voca-
bulario que los estudiantes necesitan como fundamento para leer y pensar en
cualquier idioma (Krashen, 1985). Estas estrategias están de acuerdo con la fi-
losofía de los métodos comunicativos en la adquisición del segundo idioma,
además proveen el acceso a otras áreas académicas del currículo de modo que
mantienen la comunicación.

Cummins (1994) nos provee de una serie de intersecciones de conti-
nuidad la cual es muy útil para conceptuar el balance entre lo complejo del
contenido curricular con las demandas del dominio del idioma (Cuadro 1).
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El continuo vertical se extiende desde algo que tiene poca demanda para ser
comprendido cuyo alcance, por ejemplo, va desde una conversación sobre lo
que se comió durante el almuerzo, que no demanda mucho cognitivamente,
hasta la lección de tercer grado de matemáticas sobre el principio distributi-
vo de la multiplicación, cuya demanda cognitiva es mayor.

Este continuo horizontal de intersección de Cummins se extiende des-
de el contexto pleno hasta el contexto reducido, es decir se extiende desde una
lección de clasificación científica asimilada con recursos visuales y manuales
con un texto pleno hasta una lección abstracta en la que se discuten los prin-
cipios de la democracia cuyo contexto es reducido. La instrucción con apoyo
para el castellano será afectiva en las materias del currículo que pueden ser
presentadas concretamente tales como las matemáticas, las ciencias naturales,
el arte, la música, y la educación física. A pesar de que hay aspectos de las cien-
cias sociales que se pueden enseñar de manera concreta, tales como la geogra-
fía y la cartografía, hay muchos conceptos abstractos de instrucción.

Cuadro Nº 01
Continuo de elementos para enseñar la lecto-escritura

l l
i i
t t
e e
r r
a a
t f t
u o u
r n r
a e a
a m a
u a u
t o p g p o t
é r a s r s a r é
n a f l í a í l f a n
t c r a l f l a r c t
i i a b a e a b a i i
c ó s r b m b r s ó c
a n e a a a a a e n a

totalidad parte totalidad

El propósito de la estrategia de instrucción académica con apoyo en el
currículo central en castellano es la de proveer un enfoque de actividades lle-
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nas de contexto que aseguran que el insumo comprensible sea presentado co-
rrectamente; esto ocurre mientras se están enseñando aspectos que requieren
conocimientos de mayor demanda dentro del currículo central. El Distrito
Escolar de Los Ángeles (1985), en los EE.UU., ha preparado un número de es-
trategias especiales para la enseñanza del segundo idioma que crean el anda-
mio necesario en las áreas de contenido para aquellos que están aprendiendo
castellano al nivel intermedio. Ellos recomiendan que los maestros simplifi-
quen el insumo, hablando más despacio y enunciando claramente, utilizando
un vocabulario controlado con estructuras del lenguaje simples. Cuando sea
posible se deben usar equivalentes y se debe evitar el uso excesivo de las ex-
presiones idiomáticas; asimismo se sugiere que los maestros deben usar fre-
cuentemente el lenguaje no-verbal, incluyendo gestos, expresiones fáciles y
dramatizaciones; también se recomienda el uso de recursos manipulativos y
de materiales concretos tales como gráficas, visuales, transparencias, mapas y
objetos reales. La comprensión debe mantenerse a través del uso extenso de
gestos, dramatizaciones, ilustraciones y recursos manipulativos. Los maestros
deben comprobar frecuentemente que se está comprendiendo por medio de
preguntas que confirmen dicha comprensión, clarificación de ideas, repeti-
ciones y expansiones usando una gran variedad de preguntas. Schifini (1985)
recomienda un enfoque de actividades cuyo centro es el estudiante especial-
mente a nivel secundario donde predominan las conferencias y el uso del tex-
to.

Richard-Amato y Snow (1992) nos proveen con numerosas estrategias
para los que aprenden una segunda lengua a través del contenido. Para los
maestros del currículo regular se recomienda un ambiente de apoyo: grabar
las conferencias y charlas en cintas magnetofónicas para que puedan ser revi-
sadas más tarde, escribiendo nuevamente algunas partes del texto en los nive-
les bajos, pedirle a los nativos que compartan sus notas con los que están
aprendiendo castellano y evitar la competencia en las calificaciones hasta que
los estudiantes hayan logrado un nivel más alto del dominio del idioma para
que puedan competir mejor con los hispano-hablantes.

Además de las estrategias antes sugeridas, ellos recomiendan reforzar
frecuentemente los conceptos clave para que se establezca una rutina consis-
tente en el salón de clase; que provean además del tiempo suficiente de espe-
ra para que los estudiantes puedan responder a las preguntas; las correcciones
deben hacerse en forma de extensión presentando el modelo correcto y evi-
tando forzar a los estudiantes a hablar antes que estén listos. También sugie-
ren que el maestro haga sumarios y revisiones con frecuencia; deben demos-
trar que reconocen y valoran el lenguaje y la cultura que los estudiantes traen
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a la clase y, que acudan con eficacia a los padres para que sirvan como volun-
tarios en el salón, especialmente a aquellos que hablan la lengua materna de
los estudiantes.

Hay otras y varaiadas estrategias de aprendizaje. Una de ellas es el
aprendizaje cooperativo que es más efectivo cuando, en las palabras de Vy-
gotsky, los compañeros más capaces, aquellos que dominan mejor el castella-
no, se incluyen en los grupos de quienes están en diferentes niveles de domi-
nio del idioma.

Es beneficioso para los estudiantes que cada uno de ellos tenga sólo una
parte de la información necesaria o las destrezas requeridas para completar
un proyecto, porque entonces todos tendrán la oportunidad y la necesidad de
contribuir. De acuerdo con Hamayan y Perlman (1991), el darle una obliga-
ción a cada miembro del grupo tales como traer todo el material necesario,
ser el director, ser el que cuida del tiempo, el supervisor que mantiene al gru-
po trabajando como debe o el que toma las notas necesarias, nos asegura que
cada uno de los estudiantes se involucre en su papel activamente.

Autores como Johnson (1998) sugieren que se deben crear parejas qe
hablen diferentes lenguas en las cuales se enseña a cada miembro que está
aprendiendo el segundo idioma como, por ejemplo, una actividad artística
utilizando dicho segundo idioma; entonces cada uno de ellos enseña a un his-
pano-hablante. Esto crea la necesidad de comunicarse en castellano, utilizan-
do el funcionalmente idioma y dándole una meta; además el que está apren-
diendo castellano ahora es la persona que sabe y enseñará al que sabe el idio-
ma pero no la actividad. Doughty y Pica (1986) reportaron que la interacción
de grupos pequeños se acrecienta grandemente si se asegura que los miem-
bros del grupo se necesitan los unos a los otros para obtener la información
que les permite llenar su cometido.

Cathcart-Strong (1986) ha concluido que se necesita una cantidad su-
ficiente de tiempo para estas actividades de grupo a fin de que los que están
aprendiendo castellano puedan dar el insumo comprensible necesario a sus
compañeros que ya hablan el idioma. Asimismo necesitan un abundante nú-
mero de oportunidades para iniciar la interacción con adultos, generalmente
sus maestros. Esto ocurre con más frecuencia en situaciones donde hay que
resolver problemas dentro del pequeño grupo.

Krashen y Terrell (1983) describen muchas formas útiles de agrupar a
los estudiantes para facilitar la adquisición. Los maestros pueden estructurar
nuevamente a los grupos de acuerdo con un criterio arbitrario, si así lo de-
sean, tales como el número de niños en la familia, el color de camisas o su fru-
ta preferida. Un estudiante puede convertirse en el centro del grupo en lo que
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se denomina ‘grupo centrado en uno’. Por ejemplo, un estudiante puede pen-
sar en algo, y los otros estudiantes le preguntan tratando de adivinar la res-
puesta. Una actividad que unifica al grupo, en cambio, es aquella en la que ca-
da uno de los miembros del grupo posee una parte necesaria de la informa-
ción para resolver el problema. Por lo tanto, todos tienen que participar; pa-
res de compañeros son aquellos en los que dos estudiantes trabajan juntos. Fi-
nalmente, algunas actividades se pueden hacer con toda la clase o con un gru-
po grande de la misma. En todos estos casos el mensaje que se transmite es lo
importante, no su forma.

3.8 Estructuras para integrar a los estudiantes que están aprendiendo

A los estudiantes que están aprendiendo muchas veces se les organiza
en clases para darles instrucción en la lengua materna; esta práctica tiende a
separar a los hispanos parlantes a no ser que se haga algún arreglo. Esta sepa-
ración mientras se aprende puede crear fosilización, un estancamiento en su
sitio de desarrollo del lenguaje causado por la falta de insumo comprensible
que venga de expertos hispano hablantes. Krashen y Terrell (1983) indicaron
que la manifestación de inter-lenguaje, esto es, de las estructuras incorrectas
e incompletas de los que están aprendiendo castellano no debe ser un proble-
ma ya que es el único insumo al cual ellos están expuestos.

El modelo Eastman (Krashen y Biber, 1988) del Distrito Escolar de Los
Ángeles alivia con efectividad este problema al nivel primario. En el caso de
América Latina, los estudiantes que hablan lenguas indígenas se pueden orga-
nizar para la instrucción en la lengua materna en lectura y lenguaje en la ma-
ñana, junto con un programa de método natural de castellano como segundo
idioma. En las tardes, los estudiantes que hablan lengua indígena estarán en
clases regulares de arte, música y educación física. A medida que los que no
hablan castellano van ganando en conocimientos, ellos comienzan a recibir
instrucción en castellano con apoyo en áreas más concretas del currículo ta-
les como matemáticas y ciencias naturales; las ciencias sociales en castellano
se presentarán más tarde.

3.9 Otras estrategias de apoyo

Hay muchas otras estrategias de andamio necesarias para generar una
instrucción académica en castellano. El desarrollo de unidades temáticas sir-
ve para dar un contexto más amplio a la comprensión en la integración del
lenguaje/contenido preparado por esa instrucción en castellano. Los maestros
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de primaria encontrarán que ellos pueden organizar unidades alrededor de
temas literarios tales como cambio. El concepto de cambio se considera una y
otra vez a través del currículo en todas las áreas del contenido reforzando el
vocabulario y las estructuras gramaticales que tienden a ser usadas con fre-
cuencia. Se puede comenzar con el estudio literario de historias sobre mari-
posas, examinando el cambio en la metamorfosis de la mariposa; a través de
la integración entre las matemáticas y las ciencias naturales, ellos pueden es-
tudiar el cambio haciendo una gráfica de la cantidad de moho en una pieza de
metal después de un tiempo y en las ciencias sociales pueden analizar el cam-
bio en la conducta que es diferente a medida que se envejece.

Finalmente, debemos reforzar de nuevo la idea de que los estudiantes
deben aprender el contenido académico del currículo central en la lengua ma-
terna hasta que ellos estén listos para la instrucción con apoyo en castellano
cuando lleguen a un nivel intermedio de soltura del idioma. Schifini (1985)
describe a estos aprendices intermedios como los que pueden participar en
discusiones extensas en la segunda lengua. Esta instrucción sigue a aquella
que fue dada en lengua materna después de que los estudiantes tienen sufi-
cientes conocimientos en la segunda lengua para recibir beneficios de la ins-
trucción del contenido con su soporte inherente en lo que Krashen (1985),
llamó instrucción con apoyo (sheltered instruction).

Los maestros verán que los que dominan un concepto matemático en
su lengua materna, por ejemplo, encontrarán el mismo concepto en forma
más comprensible en la segunda lengua que aquellos estudiantes que vean di-
cho concepto por primera vez. Es para este último estudiante, en realidad, que
la instrucción de las materias en lengua materna es vital. Los estudiantes que
han logrado cierto dominio académico en la lengua materna podrán captar
más en ambas lenguas el desarrollo de este concepto de las matemáticas e
incrementarán su desarrollo de la segunda lengua que seguramente acompa-
ñará a la instrucción del castellano con apoyo.

Finalmente, hay una situación en la que la instrucción en castellano
con apoyo, es el modo preferido o tal vez el único modo de enseñanza. Este es
el caso de los estudiantes que hablan en una lengua materna para la cual la po-
sibilidad de instrucción es difícil o imposible. Esto puede ser a causa de falta
de personal que hable dicha lengua, o tal vez a la falta de materiales didácti-
cos en esa lengua, o a que no hay un número suficiente de estudiantes de ese
idioma para sostener tal programa.
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4
¿DE DÓNDE EXTRAER

EL LÉXICO MATEMÁTICO?
Una vez más sobre lenguas en el aula bilingüe

Guido Pilares Casas
Ministerio de Educación del Perú

Dirección Nacional de Educación Bilingüe Intercultural

4.1. Introducción

El Ministerio de Educación del Perú está publicando libros y cuadernos
de trabajo para las áreas de Matemática y Comunicación Integral en trece len-
guas vernáculas (véase lista resumen al final del artículo). Este esfuerzo edito-
rial, sistemáticamente asumido desde hace cinco años1, tiene un correlato en
el programa de capacitación docente, en el cual decenas de miles de maestros
son adiestrados en el uso de los libros y cuadernos, y en aplicación de meto-
dologías modernas de enseñanza.

El primer problema, el más evidente, que se enfrenta cuando se redac-
tan cuadernos y libros de texto de matemática en lenguas con poca o nula tra-
dición escrita, es el de decisiones sobre léxico. Casi todo el aparato conceptual
de la matemática se construye con un léxico especializado que forma parte del
lenguaje formal. Más de veinte siglos de esfuerzos para organizar conocimien-
tos utilizando premisas, deductos e inferencias válidas2, han producido una
masa léxica sumamente difícil de tratar y traducir.

Los planificadores educativos peruanos han enfrentado precisamente el
problema del léxico, y han creado una importante cantidad de palabras que
forman el corpus neolexical de la matemática escolar. En este ejercicio, han es-
cuchado frecuentes opiniones adversas de algunos otros especialistas y exper-
tos que ponen en duda la economía del esfuerzo de publicación. Los críticos
centran sus comentarios en dos argumentos:

a. Al diseñar los cuadernos y libros de texto, se están creando neologis-
mos para todos los conceptos matemáticos de la educación básica



moderna. El exceso de palabras nuevas produce publicaciones vir-
tualmente ininteligibles para los maestros y los alumnos. Los profe-
sores tienen muchas dificultades para entender decenas de palabras
escritas por primera vez en publicación alguna, y no pueden ofrecer-
le al alumno un léxico matemático estable. Esta dificultad crea un
obstáculo adicional a la educación bilingüe. Al final, casi nadie puede
abrirse paso en la intrincada selva de palabras nuevas que tienen an-
te sí.

b. Suponiendo que los maestros y los alumnos puedan finalmente esta-
blecer control y utilizar el neoléxico de los libros y cuadernos impre-
sos, la batería de palabras ganadas en este esfuerzo será inútil; pues en
las posteriores experiencias de aprendizaje, los alumnos no podrán
usar el léxico matemático en lengua vernácula. Esto puede llevarnos
al fracaso final. Los alumnos, que comenzaban a barruntar la mate-
mática haciendo uso de un raro conjunto de palabras nuevas duran-
te la primaria, serán expuestos luego, en los estudios medios, a un lé-
xico matemático standard, y probablemente fracasarán.

Se advierte, en principio, que estas observaciones pueden ser válidas
para cualesquier ciencias que se ofrezcan a los alumnos de educación bilin-
güe, y no se restrinjan a la matemática; pues, en algún momento de su presen-
tación en vernáculo, todas las áreas del conocimiento pondrán en tensión las
estructuras léxicas de las lenguas. Sin embargo, por razones atribuibles más al
temor y al desconocimiento del tema antes que a la real ponderación del pro-
blema, las críticas se presentan en matemática; pero no en el área de comuni-
cación y lenguaje, en la que también se han publicado libros y cuadernos.

Ahora bien, la posición radical de algunos críticos es proponer la ense-
ñanza de la matemática en español, empleando como capital lingüístico los
aprendizajes de castellano como segunda lengua, que también forman parte
del currículo de la educación primaria bilingüe.

La otra posición, también radical, aunque desde la otra perspectiva, su-
giere construir un léxico consistente en lenguas nativas y avanzar en la educa-
ción bilingüe hacia la conquista y el control de la cultura científica. Esta posi-
ción propone apropiarse de los elementos de la cultura matemática occiden-
tal con las herramientas propias de las propias lenguas vernáculas.

Una posición intermedia recomienda el uso paráfrasis para eludir las
dificultades del neoléxico. Finalmente, hay quienes proponen la incrustación
del léxico matemático español, que, con frecuencia coincide con el de todas
las lenguas de occidente, y es, por consiguiente, más universal.
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Como la nave de Odiseo, nos debatimos entre Caribdis y Escila. Usar el
español por evitar las dificultades en la construcción de léxicos adecuados nos
puede llevar al torbellino del semilingüismo y contribuir así con la diglosia,
con todo el correlato de analfabetismo matemático que éste conlleva. Recí-
procamente, por hacernos de un neoléxico matemático en lenguas vernáculas
podemos construir una jerga incomprensible y finalmente, encallar.

4.2 Algo de historia

El léxico matemático de occidente tiene la ventaja de provenir de len-
guas comunicativamente neutras. El griego y el latín no significan nada para
el usuario común de lenguas modernas europeas, pues el vínculo semántico
entre el concepto y la palabra ocurre en la etimología no en la derivación.

Por ejemplo, para un estudiante común de geometría, una hipotenusa
es el lado mayor de un triángulo rectángulo y no una cuerda de arco; una hi-
pérbola es una cónica y no una cuerda primera de la lira. Etimológicamente,
hipotenusa significa, subtendida. En el griego antiguo usual se aplicaba a la
cuerda tendida bajo el arco, sea del arco de saetas o de la lira: (νπο__debajo
de; τεινουσα−∫, tendida. De igual manera, hipérbola era la cuerda más agu-
da de la lira: (υπερ, alto, encima de; βολαιο∫, arrojado, ubicado. Así, pues,
una hipérbola es una superpuesta3. Igual que en estos dos ejemplos, el grue-
so de términos de la matemática usual no cubre mayor espectro semántico
que el de su denotación como conceptos matemáticos.

Hay, sin embargo, algunos términos que se encuentran directamente
asociados con el léxico común de las coinés contemporáneas. Se llaman ani-
llos a ciertas estructuras algebraicas creadas por N. Abel, y se llaman cortadu-
ras a ciertos límites ubicados dentro de las sucesiones numéricas. Por suerte,
la teoría avanzada de los números no es tema de estudios básicos de matemá-
tica, de manera que ningún niño confundirá los anillos abelianios con las sor-
tijas de su madre, ni las cortaduras de Dedekind con heridas provocadas por
cuchillos.

Si alguna vez el léxico matemático entró en conflicto con la comunica-
ción usual de los hablantes, fue probablemente en muy poca proporción. La
matemática era un quehacer exclusivo de filósofos, una teoría ajena al pedes-
tre ejercicio de los comerciantes y horteras. En la antigüedad occidental, la
matemática era una teoría que se desarrollaba en el ámbito de las academias,
en los pequeños círculos de sabios protegidos por reyes. Μαθεµα−ατο_ sig-
nifica ciencia, conocimiento, sabiduría. El pueblo comerciante usaba de la lo-
gística, conjunto de reglas de aritmética básica para intercambiar y para otras
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actividades prácticas. El λογιστυψ era el calculista. La sabiduría de los filóso-
fos y la simple actividad de los artesanos se unieron sólo cuando Arquímedes
inauguró la época más gloriosa de la ingeniería científica de la antigüedad.

Adicionalmente, la matemática, por lo menos hasta el siglo XVIII, no
fue un problema didáctico; ella no existía para la educación de masas, sino pa-
ra pequeños grupos de iniciados en las academias, en los círculos científicos
protegidos por los reyes y en las universidades que surgieron en la edad me-
dia. Por entonces, los componentes más importantes de la matemática no
eran triviales, pertenecían al cuadrivium.

Cosa diferente ocurre en la América Latina de hoy: la escuela se ha ma-
sificado, la educación alcanza, si no a todos, a una gran cantidad de personas,
y los problemas de didáctica, metodología y léxico científico están puestos en
las mesas de debate, que discuten muy frecuentemente desde perspectivas lin-
güísticas. Sin embargo, el quehacer teórico de los lexicógrafos y filólogos está
en buena medida al margen del ejercicio vitalmente comunicativo de los ha-
blantes. La tarea de unir las interpretaciones de los unos con las necesidades
de los otros le corresponde al ancho equipo de planificadores educativos; por
lo mismo, el destino de las lenguas amerindias está estrechamente ligado a los
resultados de la educación bilingüe.

En la búsqueda de léxico apropiado se tocan unas y otras puertas. Se re-
curre tanto a los hablantes como a las fuentes filológicas, y a veces se descu-
bren respuestas insospechadas. Los diccionarios clásicos recogen (o constru-
yen?) algunas expresiones que se han incorporado con cierta facilidad al apa-
rato matemático escolar. González Holguín4 (1952 [1608] sub voce) ofrece la
palabra quechua tawa k’uchu para cuadrado. Ludovico Bertonio (1984 [1612]
sub voce) muestra la expresión aimara pusi k’uchuni para el mismo concepto.

Se advierte notable paralelismo entre tawa k’uchu y pusi k’uchuni: Siga-
mos el siguiente análisis mínimo:

Quechua centro y sur peruano: Tawa - k’uchu (Cuatro – rincón, ángulo, reco-
veco) = el de las cuatro esquinas
Aimara sur peruano y boliviano: Pusi - k’uchu – ni (Cuatro – rincón, ángulo,
recoveco – posesivo objetal) = el que tiene cuatro esquinas

Por cierto, los léxicos de González Holguín y Bertonio son coetáneos,
resultado del esfuerzo común de los jesuitas del Sur del Perú por levantar los
primeros catrastros lingüísticos de la grey indiana. Acaso los métodos usados
por uno y otro hayan sido análogos; y es evidente que el quechua y el aimara
son lenguas estructuralmente próximas. No discutiremos aquí si la causa de
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esta proximidad es cognación común, como lo sugirieron tempranamente al-
gunos cronistas (cf. Cobo, 1956 [1653]), o la convivencia prolongada, con re-
motas cognaciones, como lo sugiere el cuidadoso análisis de Cerrón-Palomi-
no en publicación reciente (2000: 298-337).

Ahora bien, y en lo que nos concierne, si los lexicógrafos españoles que
redactaron los primeros diccionarios de las lenguas americanas recogen tawa
k’uchu como cuadrado, debe atribuirse a que estas culturas conocían figuras
de cuatro ángulos. Hay suficiente evidencia de que los cuadrados y rombos
constituían motivo en la pictografía, en la cerámica, en las artes textiles, la ar-
quitectura y la escultura precolombina peruana. No se discute, pues, la legiti-
midad de las entradas de los diccionarios clásicos (de González Holguín y
Bertonio, particularmente), se debate la pertinencia educativa de estas pala-
bras en la formulación de ofertas de educación científica a las sociedades al-
ter culturales del Perú.

El hecho es que los léxicos escolares han tomado estas dos palabras y las
han incorporado a su tradición matemática (Cf. Ministerio de Educación y
Cultura5, Bolivia, 1989: 70). En principio, cualquier lengua sirve para trasmi-
tir información formal o abstracta. Una prueba histórica está en que ahora es-
tudiamos filosofía aristotélica en manuales escritos en lenguas modernas, cin-
co siglos atrás los estudiantes lo hacían en latín, y era impensable que lo hi-
cieran en lenguas romances.

Utilizando estas palabras de los diccionarios clásicos se lograron algu-
nos neologismos que permitieron dar nombres a distintos polígonos. Trián-
gulo6 es kimsa kuchu en quechua y kimsa kuchuni en aimara. En ambos casos
kimsa significa tres.

Mayor dificultad presenta la composición suyt’u tawa k’uchu, glosable
como cuadrado oblongo, que se acerca a la expresión española cuadrilongo. El
problema está en que suyt’u tawa k’uchu puede entenderse como una subcla-
se de tawa k’uchu, y lo usual es considerar a los cuadrados como sub clase de
rectángulos.

Por cierto, los cuadrados forman parte de los rectángulos, como se ve
en la siguiente aplicación sucesiva del principio de proximidad genérica y di-
ferencia específica:

Sea A la clase de los cuadriláteros
Sea B la clase de los paralelogramos, que está formada por todos los

cuadriláteros que tienen los lados opuestos respectivamente paralelos.
Sea C la clase de los rectángulos, que está formada por todos los para-

lelogramos que tienen los ángulos ortogonales.
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Sea D la clase de los cuadrados, que está formada por todos los rectán-
gulos de lados iguales.

Se tiene:
A ⊃ B ⊃ C ⊃ D.
No obstante que tawa k’uchu denota formalmente al cuadrado, no de-

ja de denotar, por lo menos desde su composición léxica, a los cuadriláteros,
implicando evidente confusión en cuatro clases diferentes de conceptos y tres
particiones inclusivas.

Estas dificultades de orden léxico, como se dijo más arriba, también se
presentan en la tradición griega occidental, aunque, claro, atenuadas porque
los debates se restringían a minorías agrupadas en escuelas que seguían a sus
maestros y aprendían por sucesión discipular. Pasemos revista a algunas pala-
bras que significaban cuadrado en la época alejandrina:

• Tetragloquio (Τετραγλωχιν): de cuatro puntas7; pues γλωχιγ es pun-
ta, las barbas de la espiga de trigo, y en alguna literatura, el tridente de
Poseidón. Γλωχινωτγη significa puntiagudo, y puede aplicarse al eri-
zo de mar. De modo que tetragloquio significó cuadrángulo, cuadrado.

• Tetrágono (τετραγωναιοη): de cuatro esquinas. Obviamente, la raíz es
aquí γωνηα−αϕ, (ángulo, rincón, contrafuerte de los puentes, estribo
de las construcciones), y no γηνιον (rodilla, segmento, nudos de las ca-
ñas).

• Tetrapleuron (Τετραπλευρην), usado por Euclides de Alejandría (Cf.
Thomas, 1981) con su correspondiente polipleuron (πολυπλευρϕν).
Por cierto, πλευρϕν significa costado, de manera que, para Euclides,
los polígonos eran los de muchos costados.

En rigor, polígono y polipleuro tenían iguales posibilidades léxicas de
constituirse en las expresiones formales para denotar a la figura cerrada por
una sucesión finita de segmentos de recta. Era también posible que polipleu-
ro se confundiera con poliedro (pues uno y otro tienen varios costados), y po-
lígono con estrella8. El hecho es que tales caos léxicos son, para nosotros, hi-
pótesis históricas que no nos involucran; pues el griego alejandrino no es
nuestra lengua, sino una fuente de cultismos que resolvió adecuadamente las
necesidades de diversas épocas.

La gran cantidad de lexemas matemáticos actualmente usados, inclusi-
ve la representación de constantes tan conocidas como π (3,14159)____ _son
posteriores al renacimiento europeo, ese solo hecho muestra la prolongada y
contradictoria génesis de nuestro actual léxico científico.
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Una primera moraleja de esta superficial aproximación histórica es que
los léxicos especializados tardan mucho en establecerse y reconocerse como
tales, y aún ahora distan mucho de ser uniformes; ciertos protocolos y nota-
ciones son diferentes según los países, las regiones o los centros científicos
desde donde se impulsa el quehacer científico.

Una segunda es que, si una persona con cultura matemática interme-
dia no advierte los vericuetos semánticos de los términos técnicos esto se de-
be, como se probó más arriba, a que la fuente principal de léxico especializa-
do son lenguas que no se usan en su comunicación diaria; pues, por lo demás,
cualquier desbordamiento connotativo puede presentarse igualmente en el
quechua, el aimara, el asháninka, el griego o el latín.

4.3 Dejemos la historia

Vayamos a nuestra preocupación: ¿De qué lenguas obtener el léxico pa-
ra enseñar la matemática en las escuelas vernáculas bilingües?

La pregunta no significa poner en discusión la lengua de enseñanza de
las nociones matemáticas que se desarrollan en la escuela. Sugerir que ésta se
enseñe en la lengua franca criolla (el español, en nuestros casos usuales), es in-
sostenible, en el mejor caso, el alumno está aprendiendo el castellano como
segunda lengua, y siempre será insuficiente para entender los ejemplos, con-
traejemplos, aclaraciones y anotaciones de su maestro. El gran objetivo de la
enseñanza de la matemática no es, como usualmente se piensa, la posesión de
herramientas de cálculo, sino la adquisición de un método de razonamiento
deductivo y demostrativo. Conocimiento matemático es saber por qué, cono-
cer es demostrar. Por otro lado, cualquier observador con sentido común ad-
mitirá que, de todos los conocimientos matemáticos ofrecidos en la primaria,
muy pocos en verdad sirven inmediatamente para la vida práctica, excepto,
claro, para dar exámenes que le permitan trabajo o mejor educación.

Enseñar la matemática parafraseando los conceptos formales en lengua
vernácula nos llevaría a construir el caos sobre el caos. Imaginemos una situa-
ción hipotética en la que el profesor está explicando la forma de hallar el área
de una superficie triangular. La estrategia de las paráfrasis nos llevaría a ex-
presiones como la siguiente:

La [paráfrasis de área] de un [paráfrasis de triángulo] es igual a [paráfrasis de
semiproducto] de la [paráfrasis de base] por la [paráfrasis de altura].

Si el alumno pidiera una explicación o ampliación sobre el significado
de la altura, el maestro tendría que explicar que la altura es la distancia entre
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un vértice y el lado opuesto o su prolongación. Esto implica establecer clara-
mente que la distancia de un punto a una recta es la longitud del segmento
perpendicular del punto a la recta. ¿Podríamos seguir parafraseando estos
conceptos? ¿Cómo los reinterpretará el alumno desde su cuaderno de notas?
¿Cómo podría sistematizar algo?

Enseñar la matemática en la escuela vernácula bilingüe parafraseando
los conceptos significaría entregarse a la más absoluta imprecisión y a la inco-
herencia. Ningún conocimiento, menos aún el matemático formal, puede
construirse sobre bases tan endebles. El problema, pues, se restringe a las
fuentes de los lexicones de la matemática. Confundir este detalle con la len-
gua para enseñar la matemática es grueso error.

4.4 La construcción del léxico matemático para las lenguas vernáculas

Hasta aquí, queda claro que es imposible crear un léxico matemático
biunívocamente asociado a una lista de conceptos, de manera que cada espec-
tro semántico sea necesario y suficientemente denotativo de la categoría ma-
temática a la que alude. La red sémica en la que se insertan los vocabularios
impide esta utopía.

Para que una palabra exprese exactamente un concepto matemático se
requiere un acuerdo adicional que acepte la formalización; para formalizar un
concepto significa asignarle un símbolo (en este caso, una palabra) y convenir
en su normalización para usarlo como categoría matemática.

La formalización es un proceso de construcción y decantamiento del
concepto. Poco a poco la idea bruta va afinándose, librándose de excrecencias
semánticas, delimitando sus connotaciones, hasta convertirse en un concepto
preciso y unívoco. Por ejemplo, el concepto integración requirió de casi dos si-
glos, desde que Jacobo Bernoulli usó por primera el gerundio integrando pa-
ra hallar la ecuación de la catenaria (curva a la que él llamó isócrona), hasta
concluir en la portentosa síntesis de Pedro Simón de Laplace. La historia de la
matemática está plagada de hechos como éste.

Existen diversas formalizaciones con mayor o menor fortuna, depen-
diendo, por lo general, del poder científico del grupo que las impone9. Se ob-
serva también que los involucrados en planificación lingüística amerindia le
dan mucha importancia a la fidelidad a favor de las lenguas. Véase la propues-
ta de Montaluisa (Ministerio de Educación y Cultura, citado):

Como criterios de trabajo aplicados en los diversos proyectos de educación bi-
lingüe, figuran:
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1. La reintroducción de palabras a través de la consulta a los ancianos y a los
diccionarios antiguos.
2. La generalización de un término regional a todo el territorio.
3. El reencuentro del significado original.
4. La creatividad (para hacer uso de procesos de síntesis morfológica y léxica
de la lengua vernácula).
5. Préstamos (de otras lenguas amerindias próximas).
6. Préstamos del español y de otras lenguas.

El orden en el que se presentan las soluciones revela muy evidentemen-
te la orientación conservadora de los recursos propios de la lengua. Sólo en
última instancia se acepta ceder a los préstamos, y aún éstos son mejor acep-
tados cuanto más próximos están a la lengua nativa. Este es un enfoque de fi-
delidad a la lengua.

Un enfoque completamente diferente puede partir de la eficiencia:
cuanto más consistente sea el léxico y más universales sus componentes, se
tropezará con menores problemas de capacitación a maestros y con un apren-
dizaje que tenga pocos localismos. Por cierto, es también deseable que lo que
el alumno aprenda en la escuela le sirva en su quehacer en otros ambientes
culturales. Ahora bien, mayor fidelidad a la lengua vernácula puede arrastrar
mayor localismo, con las consiguientes dificultades en capacitación de maes-
tros y aprendizajes menos generales de los alumnos.

Pero eficiencia educativa y fidelidad lingüística se entrecruzan. Es nece-
sario sistematizar con mayor cuidado las variables:

Pro argumenta

Mayor fidelidad a la lengua significa, en principio, mayor vinculación
con las estructuras lógico deductivas de la cultura local. Esto puede traducir-
se también como mayor coherencia de los aprendizajes de los alumnos.

Entonces menor fidelidad a la lengua significaría, por su parte, mayor
ecumenismo matemático, mayores facilidades en la capacitación de los maes-
tros, y un manejo homogéneo de categorías y conceptos.

Por lo tanto fidelidad a la lengua, es decir, fidelidad a la variante local
de la lengua vernácula; la importancia de esta identificación es mayor de la
que pudiera pensar un planificador desapercibido en sociología dialectal. We-
ber (1994: 80) advierte que, en el quechua, “las variedades son símbolos de
identidad muy local... que es cierto que los hablantes pueden controlar un ancho
margen de variaciones si se proponen hacerlo; pero es el caso que los hablantes no
se proponen vencer las diferencias.”
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Contra argumenta

Mayor fidelidad a la lengua puede implicar mayor dificultad en la ca-
pacitación de maestros y oferta poco ecuménica de categorías y conceptos
matemáticos.

Entonces, menor fidelidad a la lengua añade componentes de dificultad
a la comunicación; pues un léxico con muchas incrustaciones de lenguas ex-
trañas puede repercutir en algunas funciones comunicativas (Qué pautas se-
guir para usar lexemas de lenguas analíticas en discursos en lenguas sintéticas,
por ejemplo).

4.5 Dos fuerzas en tensión

Ensayemos una interpretación gráfica de las fuerzas en tensión de estas
argumentaciones y contra argumentaciones:

Avanzar de abajo hacia arriba (incrementar el valor de la abscisa) im-
plica lograr mayores dificultades en la capacitación de maestros, mayor nece-
sidad de consensos entre los grupos de intelectuales y la sociedad servida; en
suma, mayor esfuerzo en el punto de la ingeniería lingüística, en detrimento
de la eficacia y la economía de la enseñanza.
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Ir de izquierda a derecha (incrementar el valor de la ordenada) signifi-
ca alejarse cada vez del espíritu de las variantes locales de la lengua, con la
consiguiente dificultad de ofrecerle al alumno una matemática muy ajena a su
mundo y sus experiencias culturales.

Suponiendo que las curvas sean exponenciales, se ve que la única área
controlable está en vecindad con la intersección de las curvas. Esto significa,
siguiendo los patrones usuales de optimización, que tanto el paradigma etno-
céntrico como el paradigma de eficiencia educativa (lingüísticamente ecume-
nista), son inmanejables cuando se expresan como fundamentalismos.

Una discusión siguiente es en qué campos de la lexicología matemática
deben ceder cada uno de los paradigmas.

4.6 ¿Qué tiene un paradigma que no tenga el otro?

Hay ciertas nociones, al parecer, universales, que tienen todas las cultu-
ras: comparar, añadir, quitar, contar, jerarquizar, clasificar. Obviamente, estos
conceptos deben estar presentes, con ligeras coloraciones de cultura local, en
todas las lenguas en las que desarrollamos la educación bilingüe intercultural.
Estas nociones, por lo demás, están ubicadas en la base de toda operación ló-
gica, quienquiera que sea la persona y cualquiera su adscripción cultural. Es,
pues, recomendable que los léxicos especializados recojan las expresiones de
uso común y les impongan ciertos rasgos sémicos para que se puedan usar co-
mo conceptos matemáticos.

Hay, por otro lado, ciertas nociones muy específicas de las culturas que
constituyen el capital ancestral de su saber. El principio de duplicación de la
numeración yine10, la base quinaria-decimal de la numeración aimara, y
otros detalles finos sobre la construcción local de los conceptos están explici-
tados en el léxico propio. Las palabras que involucren estas especificidades de-
ben ser también obtenidas del común hablar de los usuarios.

Finalmente, el llamado conocimiento etnomatemático deberá incorpo-
rarse con toda su batería léxica subyacente. Pretender lo contrario sería ab-
surdo.11

Ahora bien, algunos conceptos estrechamente vinculados con la mate-
mática greco–europea pueden fácilmente transportarse a las lenguas vernácu-
las, con ciertos ajustes gramaticales para que estas palabras puedan integrar-
se de la manera más armoniosa posible a las lenguas recipientes. Así han pro-
cedido, por ejemplo, los vascos, cuyos diccionarios matemáticos respetan la
forma histórica tradicional neolatina de muchas expresiones de su léxico es-
pecializado.
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Equilibrar entre una y otra opción tiene además una ventaja, por lo
menos doctrinaria: se reconoce que los insumos del conocimiento científico
proceden de varias fuentes, que una gran tarea del período es lograr la con-
vergencia de recursos culturales a favor de una educación eficiente y de una
cultura que, sin perder sus peculiaridades, sea también ecuménica y flexible.

En verdad, vista desde la perspectiva histórica, la gran síntesis cultural
a la que se aspira es un proceso de muy largo aliento. América no ha contri-
buido todavía al mundo con todo su potencial cultural. No es de extrañarse;
Oriente y Occidente interactuaron cerca de mil años antes del período alejan-
drino. El Cristianismo oriental ha tardado no menos de mil años en incorpo-
rarse, digámoslo íntegramente, a Occidente; y hoy mismo, los árabes todavía
mantienen sus asperezas históricas con Europa. El tiempo es más largo que las
pasiones y los fundamentalismos de los hombres.

Anexo

PPuubblliiccaacciioonneess ddee ccuuaaddeerrnnooss ddee ttrraabbaajjoo eenn mmaatteemmááttiiccaa yy ccoommuunniiccaacciióónn iinntteeggrraall
Ministerio de Educación del Perú

Dirección Nacional de Educación Bilingüe

Fuente: Ministerio de Educación del Perú

Dirección Nacional de Educación Bilingüe Intercultural
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Lengua Matemática Comunicación Total
Integral

Aimara 6 6 12
Quechua ancash 6 6 12
Quechua ayacucho chanca 6 6 12
Quechua cusco collao 6 6 12
Quechua inkawasi Kañaris 2 2 4
Quechua san martin 2 2 4
Achuar 2 2 4
Aguaruna 4 4 8
Ashaninka 4 4 8
Bora 2 2 4
Chayahuita 2 2 4
Huambisa 2 2 4
Shipibo 4 4 8
Matsés 2 2 4
Matsiguenka 2 2 4

Total 52 52 104



Notas

1 Las primeras ediciones de este programa editorial son de 1997. No obstante, hubo antes
esfuerzos locales por publicar material educativo en vernáculo: Puno, 1978-1990; Lima,
I.L.V. 1950-, y otros.

2 El método matemático inaugurado por Euclides de Alejandría.
3 Esta digresión etimológica no incorpora una discusión de profundidad sobre los motivos

matemáticos implicados en tales palabras. Las funciones hiperbólicas son el resultado del
cálculo por exceso; opuestos a los cálculos por defecto, llamados elípticos. Finalmente, los
cálculos exactos, ni excedidos ni defectuosos, eran llamados parabólicos.

4 En las citas de documentos históricos se ofrecen las palabras con la ortografía moderna,
de acuerdo con el canon más usual de escritura del quechua y el aimara en el Perú.

5 Normalización del lenguaje pedagógico para las lenguas andinas es el título del informe de
un taller en le que participaron especialistas del Ecuador, Bolivia y el Perú. Aunque en ri-
gor no es una normalización, por lo menos es un temprano esfuerzo por ofrecer un léxi-
co homogéneo y producido por consenso.

6 No obstante, estos diccionarios clásicos traen otras palabras triángulo.
7 La muy común raíz tetra, que la reconocemos como cuatro, es una forma genitiva de tes-

sara, el numeral cuatro.
8 Las figuras de estrellas, no las estrellas del firmamento, eran llamadas poluglwcin-inoς, de

varias puntas. Ahora a esas figuras las llamamos polígonos estrellados.
9 Cualquiera que haya usado libros franceses y americanos como manuales universitarios

de consulta entenderá claramente a qué me refiero.
10 Yine es la auto denominación de un pueblo amazónico de familia arawak ubicado en te-

rritorios de la selva sur central del Perú, y algunos puntos de Brasil. Son conocidos tam-
bién como piros. Puede verse Gikshikowaka, 1986, Brak Egg, 1997.

11 Pues, absurdo, es decir, urdido al revés.
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5
ESTRATEGIAS PARA PROMOVER

LA COMPRENSIÓN LECTORA
EN LA ESCUELA PRIMARIA

Alan N.Crawford
California State University, Los Angeles

5.1 Introducción

Durante la última década del siglo veinte, nuestros conceptos de la lec-
to escritura están en un período de cambios rápidos y fundamentales. Nues-
tro enfoque corriente integra la lectura, escritura, la ortografía, la caligrafía y
el lenguaje oral en un proceso que se llama lenguaje integral.

Otra tendencia corriente en muchas partes del mundo es el uso de la li-
teratura auténtica en su forma original; pero, uno de los resultados de usar es-
ta literatura es que los estudiantes encuentran ideas, tanto orales como escri-
tas, que requieren niveles más altos de conocimientos previos, de vocabulario
y del uso de lenguaje. Además, se usan textos expositivos que tratan de las
ciencias naturales y sociales, y de las matemáticas.

El problema es más critico entre los estudiantes de alto riesgo de fraca-
so, los que viven en barrios urbano marginales y en las área rurales; muchas
veces estos estudiantes están en programas remediales en los que tratan de
aprender a leer y a escribir a través del uso de fragmentos incompletos de tex-
to y de la adquisición de destrezas aisladas; el resultado más común es que si-
gan fracasando y deserten de la escuela

El propósito de este informe es examinar varias estrategias de instruc-
ción que ofrecen a los estudiantes en situación de alto riesgo el apoyo que ne-
cesitan para tener éxito en la lectoescritura, especialmente con respecto a la
comprensión de la literatura auténtica y textos expositivos.

5.2 Fuentes de la literatura para estudiantes en situación de alto riesgo

La calidad de la literatura es un factor muy importante para promover
la comprensión. Hay una gran cantidad de excelente literatura en castellano



para niños. Esta literatura debe ser la base para el proceso de aprender a leer
y a escribir porque contiene el texto necesario para promover la comprensión.

El método de enseñar la lectoescritura en base de experiencias es una
fuente de la palabra impresa muy útil, especialmente cuando faltan libros
apropiados. Los estudiantes pueden dictar un cuento, un relato u otro texto al
maestro para que él lo escriba en un cartelón; a través de un proceso de lec-
tura compartida entre el maestro y los estudiantes, este dictado se usa como
texto en vez de un libro. Estamos seguros de que los estudiantes ya entienden
el contenido, el vocabulario y la sintaxis porque ellos mismos lo dictaron (He-
lad - Taylor, 1989). El método de enseñar la lectoescritura basada en experien-
cias es excelente para introducir textos de interés y de relevancia (Moustafa y
Penrose, 1985; Nessel y Jones, 1981; Dixon y Nessel, 1983).

También, se puede usar este proceso del dictado para que los estudian-
tes utilicen un texto en un nivel más alto que sus habilidades para compren-
der. Por ejemplo, el maestro lee un cuento en voz alta: entonces los estudian-
tes dictan su versión oral, usualmente en una forma más simple que la origi-
nal. Este texto se usa para la lectura compartida.

Hay otras fuentes importantes de la “palabra impresa”. En los barrios
urbanos, los estudiantes se rodean de un ambiente de letreros y otros ejem-
plos de la palabra impresa. En la casa, también, habrá varias fuentes de texto
en forma de cajas, botellas, latas, un calendario, periódicos, etc. En las regio-
nes rurales estos ejemplos son menos comunes; sin embargo, podemos apro-
vecharnos de letreros en los autobuses, en los caminos y en productos que se
venden allí. Aunque los estudiantes conozcan los nombres y los sonidos de las
letras ya pueden “leer” mucho. En el aula debemos rodear a los estudiantes
con muchas formas de “palabra impresa”.

Otra fuente de texto para los estudiantes es el libro grande, un libro con
un formato suficientemente grande para que todos lo puedan ver. Si son ca-
ros, el maestro puede escribir en un cartelón una copia grande de un libro re-
gular. En el primer paso, el maestro lee el libro a los estudiantes en voz alta;
luego, a través de un proceso de lectura compartida, los estudiantes empiezan
a leer con el maestro y, finalmente, leen para el maestro. En realidad, al prin-
cipio no leen, pero empiezan a reconocer muchas de las palabras dentro del
contexto del texto; los dibujos son muy útiles para hacer predicciones acerca
del contendido del cuento y para aprender el vocabulario. El maestro sirve co-
mo modelo lector. Este proceso es efectivo cuando el libro contiene un len-
guaje predecible, tal vez con estribillos que se repiten, acumulativamente, au-
mentando una frase en cada página.
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Muchos maestros se preocupan de cómo un estudiante puede leer un
libro sencillo antes de aprender a leer, es decir, sin saber los sonidos de las le-
tras. Según Smith (1988), es un proceso de demostración en que el maestro
lee un libro al niño, quien posteriormente lo “lee” al maestro. En un proceso
de aproximación, el niño lee con más y más exactitud; empieza a reconocer
palabras de interés, no son necesariamente palabras sencillas desde el punto
de vista del profesor, sino sencillas del punto de vista del niño. Por ejemplo, la
palabra “Parangaricutirimícuaro” es una palabra muy sencilla para estudian-
tes de primer grado en México porque es muy conocida y porque les interesa
mucho por su longitud y su repetición de las vocales.

5.3 Estrategias para promover la comprensión

Los estudiantes en situación de alto riesgo de fracaso en la lecto escri-
tura necesitan apoyo o andamios (scaffolding) para mejorar su comprensión
lectora. ¿Cuáles son algunas de las actividades y estrategias específicas que se
pueden usar en el aula?

5.3.1 Lectura en voz alta por el maestro

Como ya se ha indicado, los estudiantes comprenden mejor cuando su
maestro les lee en voz alta antes de que lean ellos mismos. Cuando los estu-
diantes empiezan a leer una actividad muy eficaz es la lectura ecoica (Pee-
toom, 1986). El maestro y los estudiantes leen al mismo tiempo; aparece una
brecha entre la lectura del maestro y la de los niños cuando éstos se adelan-
tan, si un estudiante o varios tienen un problema. El maestro empieza a leer
otra vez hasta que todo el grupo esté leyendo. Hay menos inquietudes entre
los estudiantes durante esta lectura en voz alta porque los errores, un aspecto
muy natural en el proceso de aprendizaje, se hacen muy evidentes. También
se mantiene la comprensión y, lo más importante, es que todos están leyendo.

Además Peetoom(1986) describe un proceso en el que el estudiante y
su maestro escogen de una obra, con mucho cuidado, un trozo de texto de
unas 150 palabras. El estudiante practica su lectura en voz alta para leerlo en
menos tiempo y con menos errores. Según Dowhower (1987), el resultado es
que los estudiantes leen más rápidamente, con más exactitud y con mejor
comprensión; también hay evidencia de que se transfieren estos resultados a
trozos con los cuales no han practicado. En su investigación, los estudiantes
grababan sus lecturas hasta que lograban leer el fragmento sin dificultad, o
practicaban hasta que pudieran leer a una velocidad establecida; esta es, tam-
bién, una buena actividad para trabajar en pares.
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En una investigación de Samuels (1979) aparece otro resultado de este
proceso: el desarrollo de la automaticidad, etapa en la cual los estudiantes re-
conocen palabras sin pensar en ellas, lo que les permite centrarse en el signi-
ficado de lo que leen en vez de pensar en los elementos grafónicos.

5.3.2 Conocimientos previos

Como resultado de muchas investigaciones sobre los conocimientos
previos y los esquemas, sabemos que los niños tienen que usar lo que ya sa-
ben para construir su comprensión de lo nuevo, es decir, para hacer y verifi-
car predicciones acerca de la nueva información que leen e incorporarla
(Smith, 1988). Todos los niños, incluso los de las áreas marginales, tienen co-
nocimientos previos; sin embargo, los editores y autores de libros de texto ha-
cen muchas suposiciones acerca de lo que ya saben los niños, pero estas mu-
chas veces no guardan relación con lo que realmente saben. Por ejemplo, un
niño mexicano usa su conocimiento previo de la piñata cuando lee un cuen-
to acerca de un cumpleaños; pero, el niño norteamericano piensa en un pas-
tel con velas por cada año de edad; y un niño de Marruecos o de Senegal no
piensa en el cumpleaños porque no se celebra en su cultura.

Antes de leer, entonces debemos proporcionar a los estudiantes las
ideas que necesitan para comprender lo que van a leer, esto se puede lograr a
través de discusiones en las cuales compartan lo que ya saben acerca del tema
(María,1989). También pueden hacer un esquema u organizador gráfico (Re-
casesns, 1986; Heimlich y Pittelman, 1986); incluso los comentarios acerca de
algunos de los dibujos del libro pueden servir para introducir la información
que necesitan.

5.3.3 El desarrollo del vocabulario

El vocabulario también es un problema para muchos estudiantes en
situación de alto riesgo de fracaso en la lectoescritura. Consideraremos dos
aspectos en cuanto a esta cuestión.

Tenemos que acordarnos de que el estudiante aprende la mayor parte
de su vocabulario como resultado de la riqueza de su vida y del currículo;
aprenderá mucho vocabulario en el contexto de las ciencias naturales, las
ciencias sociales, el arte, la música y otras materias de la escuela en tanto que
no aprende mucho estudiando palabras aisladas. Según Nagy, Anderson y
Herman (1987), el factor más importante en el aprendizaje del vocabulario es
la cantidad de libros que leen los estudiantes. Stanovich (1986), se refiere a es-
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te concepto cuando describe el efecto de Mattew e indica que los que leen más
leen mejor: los ricos se hacen más ricos, los pobres más pobres.

Otra estrategia es la enseñanza directa, antes de leer, de las palabras que
necesita entender el lector. Lo importante es que se enseñe en el contexto; los
métodos más eficaces se parecen a los usados para introducir los conocimien-
tos previos que necesitan los estudiantes para comprender mejor lo que leen
como la discusión de palabras en el contexto que se usan en el texto, el uso del
esquema gráfico y una discusión de las ilustraciones que acompañan el texto.

5.3.4 La lectura dirigida 

Si bien es cierto que estudiantes del tercer grado en adelante deben leer
mucho en silencio porque así pueden practicar, encontrar vocabulario dentro
del contexto y adquirir más conocimientos, es necesario que el maestro sepa
si comprenden lo que leen para proporcionarles, en caso de que lo necesiten,
apoyo o andamios.

Una forma de ayudarlos es dirigir o guiar la lectura con preguntas, por
ejemplo: “¿cómo nos dice el autor que el personaje principal está contento?, pa-
ra averiguar por favor lean la página 78”. Entonces, los estudiante leen en si-
lencio para buscar la respuesta y, algunas veces, para poder leer en voz alta la
oración donde la encuentran. Así, el maestro puede dar énfasis a las partes
más importantes para apoyar la comprensión lectora (Crawford, 1993). Ade-
más, la pregunta proporciona a los estudiantes un objetivo para leer, la discu-
sión subsiguiente les va a indicar que lo importante son las ideas, no solamen-
te leer las palabras.

5.4 Después de leer

Después de que los estudiantes leen tenemos otra oportunidad para dar
apoyo a su comprensión a través de un análisis, así los estudiantes vuelven a
narrar (retell) el cuento o el relato. Este proceso les proporciona la oportuni-
dad de conversar con sus compañeros el significado del texto.

También es una oportunidad para integrar la escritura; los alumnos
pueden expresar su “narración del texto” en forma escrita. Como en el caso de
los estudiantes que no tienen el inglés como segunda lengua, no debemos co-
rregir los errores que cometen en su escritura. Nuevamente, es un indicador
de su falta de madurez.

Con el fin de poner énfasis en la comprensión y no en la forma en que
se expresa, el maestro debe responder por escrito el mensaje del estudiante. A
veces, es necesario que lean su respuesta al niño porque éste no puede hacer-
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lo; por otra parte, el maestro no puede leer los garabatos del alumno, quien
tiene que leerlos al maestro; se da así una situación en que los dos tienen que
leerse para mantener la comunicación y la comprensión.

Se debe permitir nuevamente la escritura no convencional, es decir in-
vented spelling, para que el estudiante piense en el contenido y no se preocu-
pe por la forma. El maestro hace el papel de modelo, y, poco a poco, por el
proceso de aproximación, el estudiante aprenderá el deletreo de las palabras,
el uso de la puntuación, y otros aspectos de la escritura como resultado de co-
municarse por escrito con el maestro y con los demás estudiantes (Ferreiro y
Teberosky, 1979).

La actividad más necesaria después de leer es que los estudiantes lean
más. Condemarín (1984) nos ofrece un buen modelo para la lectura silencio-
sa sostenida. La lectura promueve más la comprensión que los ejercicios arti-
ficiales “de comprensión”.

5.5 Conclusión

En general, hay dos clases de estrategia que podemos usar para promo-
ver la comprensión. En primer lugar, tenemos que proporcionar a los alum-
nos una gran cantidad de literatura auténtica y de textos expositivos para mo-
tivarlos, y a la vez, debemos darles tiempo para leerlos.

En segundo lugar, es necesario proporcionar apoyo a los niños para que
entiendan bien lo que leen. Los estudiantes de áreas urbano marginales o ru-
rales van a mejorar la comprensión si utilizamos los conocimientos previos
para que puedan comprender la información nueva y el vocabulario que van
a encontrar. Entre las estrategias más eficaces están el método de enseñar la
lectura a base de experiencias, la lectura compartida, la discusión de sus co-
nocimientos previos relacionados con el texto, el uso de esquemas gráficos, la
lectura dirigida y la discusión acerca de las ilustraciones del texto.

Durante la lectura, podemos asegurar la comprensión si usamos de an-
temano la lectura en voz alta realizada por el maestro; además, podemos ha-
cer preguntas para dirigir la lectura silenciosa. Y después de la lección dirigi-
da podemos usar el proceso de volver a narrar en forma oral y escrita.

La idea más importante es que los estudiantes deben leer mucho. Es
fundamentalmente por la práctica que se va a mejorar la comprensión.
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PROFODEBI/PERÚ 

Visión y realidad de un proceso

Wolfgang Küper
Teresa Valiente-Catter

Proyecto de Formación Docente de Educación 

Intercultural Bilingüe, GTZ

6.1 Introducción

La formación docente se encuentra en movimiento. En diversos países
de Latinoamérica las reformas de su formación docente tienen una orienta-
ción científica, las cuales dan fin al enfoque tradicional de las Escuelas Nor-
males.

¿Qué y cómo vamos a enseñar?, ¿En qué lenguas, cómo y para qué?,
¿Qué puede aprender la innovación de la tradición y, viceversa, la tradición de
la innovación dentro del proceso de globalización en un mundo interconec-
tado y de cambios rápidos?, dentro de este contexto ¿qué rol juega la forma-
ción docente en general y cuál es el rol específico de la formación docente en
EBI? Estas son inquietudes vigentes de la formación docente actual.

Desde hace aproximadamente un cuarto de siglo la EBI o EIB en la pe-
dagogía latinoamericana puede ser vista desde una doble perspectiva: por un
lado, en la focalización de una atención pedagógica específica a grupos socia-
les con lengua y cultura diferentes mediante el desarrollo y aplicación de nue-
vas metodologías. Por otro lado, la metodología de EBI influye en la elabora-
ción de un concepto global de pedagogía en sociedades multilingües y pluri-
culturales, como las sociedades latinoamericanas, así como en el enriqueci-
miento de sus conceptos generales pedagógicos.

En este trayecto, desde un entorno pedagógico de reformas generales de
la Formación Docente y una focalización pedagógica específica, caracterizada



principalmente por el trabajo de proyectos experimentales, hacia un concep-
to de pedagogía global, se ubica la formación docente de educación bilingüe
intercultural en el Perú.

Dentro de este contexto el PROFODEBI, en el Perú, surge de la necesi-
dad de preparar profesores para la escuela primaria en el contexto andino, con
características específicas en lengua, cultura y realidad pedagógica. A conti-
nuación presentamos los aspectos centrales de los fundamentos del PROFO-
DEBI y de su propuesta a una realidad. Esta contribución fue presentada en
el IV Congreso Latinoamericano de Educación Intercultural Bilingüe, realiza-
do en Asunción, Paraguay, del 6 al 9 de noviembre del 2000.

6.2 Los fundamentos de la EBI: marco pedagógico orientador del PROFO-
DEBI

El PROFODEBI se fundamenta en el enfoque de la EBI: el bilingüismo
y una nueva relación de la lengua materna con la enseñanza de una segunda
lengua; la interculturalidad; la relación entre la práctica y la investigación; la
orientación en y hacia el niño y la niña y la participación comunitaria.

6.2.1 El bilingüismo y una nueva relación entre la lengua materna y la enseñan-
za de una segunda lengua 

Resultados de proyectos y programas en países de diversos continentes
afirman las ventajas del aprendizaje de una segunda lengua, que además de las
conocidas – desarrollo de mayor flexibilidad, creatividad y apertura al cambio
– refuerza también el aprendizaje de otra lengua extranjera.

Una cuestión central es cómo se debe enseñar una segunda lengua.
Existen diversos modelos, en todos ellos se hace referencia a la importancia de
la lengua materna como medio de comunicación e instrumento de enseñan-
za en la adquisición y desarrollo de habilidades. La EBI o EIB reconoce la im-
portancia de la lengua de comunicación cotidiana y expresión cultural idónea
del niño y la niña, normalmente denominada lengua materna, como marco
de referencia para la enseñanza de una segunda lengua.

En la enseñanza de la segunda lengua es sumamente importante tener
presente la relación contrastiva con la lengua materna, es decir, que sus es-
tructuras son diferentes. Las interferencias normalmente no son conscientes
pero son evidentes de la comunicación en dos lenguas. Los niños, y también
los adultos, transfieren sin reflexionar la estructura de su lengua materna en
el uso de una segunda lengua, estas interferencias deben ser reconocidas du-
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rante la enseñanza de una segunda lengua. Hacerlas conscientes apoya el buen
manejo de ambas lenguas.

Es importante tener un buen balance entre la enseñanza en y la ense-
ñanza de las lenguas. Por ello es indispensable que los profesores manejen am-
bas lenguas, lo cual es un doble problema porque en las condiciones actuales
no han aprendido la estructura y el uso correcto de ambas. En todo caso, es
inadecuada la enseñanza de la segunda lengua con una metodología como si
fuera la lengua materna de los niños. lo cual es obvio en maestros que sola-
mente pueden hablar castellano y, por tanto, lo utilizan en la transmisión de
conocimientos sin imaginarse siquiera que los niños manejan otra lengua.

Educarse a partir de la lengua y cultura propia constituye un derecho
que se concretiza en la planificación del PROFODEBI. Diversos dispositivos
jurídicos otorgan legitimidad a la educación bilingüe intercultural: la Consti-
tución Política, La Ley General de Educación y el Código de los Niños y Ado-
lescentes. Es cierto, existen avances; pero, igualmente es cierto que aún hay
mucho por hacer en el corto, mediano y largo plazo, con todos los desafíos
que ello implica.

6.2.2 El concepto de interculturalidad

En la EBI el concepto de la interculturalidad tiene gran significación. Se
parte de la idea que la diversidad cultural no es una barrera sino una ventaja
común y su práctica es necesaria en toda la sociedad. De manera general, la
interculturalidad es la esencia de un modelo pedagógico que responde a las
condiciones sociales y culturales de una sociedad pluricultural, en la cual se
trata de promover un proceso de aprendizaje de las diversas experiencias y así
enriquecer el horizonte de las propias. Se parte de la reflexión de “lo ajeno”,
“lo extraño”, “el otro diferente” y de cómo lograr una convivencia de interre-
lación. Todos los grupos sociales deben acercarse y aprender mutuamente de
sus respectivas culturas con igualdad de derechos.

El trabajo con el concepto de interculturalidad sigue siendo como un
asunto unilateral, ya sea de los pueblos indígenas como medio de defensa de
conservación de su identidad, sus derechos y su modo de vida; o como una
visión fragmentarizada de algunas particularidades de la cultura diferente de
parte de los sectores sociales dominantes.

Un enfoque pedagógico con perspectiva intercultural refuerza el desa-
rrollo de la capacidad de diálogo entre diferentes y, sin dejar de ser diferentes,
la construcción de puentes de comunicación que permitan el acercamiento de
las diferencias, expresarlas e interrelacionarlas lo cual implica manejar tam-
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bién conflictos y no reprimirlos o desplazarlos. Aquí es importante subrayar
que la práctica de la interculturalidad no solo es una cuestión para los pue-
blos indígenas sino que debe comprometer a todos los sectores de la sociedad
global.

6.2.3 La orientación en la práctica y la investigación 

El ser humano está en permanente interacción con el mundo, caracte-
rizado por su constante movimiento y transformación. Esta interacción con
el mundo es una experiencia de aprendizaje que se puede observar en sus ac-
ciones, opiniones, comportamientos, expectativas, emociones y actitudes.

El aprendizaje significa que lo importante no es haber registrado y acu-
mulado conocimientos sino haber adquirido la capacidad de ponerlos en
práctica lo más razonable y concretamente posible en el mundo que nos ro-
dea y en el cual vivimos. Una pedagogía orientada en la práctica y la investi-
gación contribuye a que el ser humano sea educado para convertirse en un ser
humano maduro de acciones responsables, razonables, racionales y emocio-
nales dentro de su entorno, que es el espacio históricamente generado para
todos.

Es así como una formación docente orientada en la práctica y la inves-
tigación, toma en cuenta aspectos surgidos de la controversia que se produce
en la relación del ser humano con la realidad que vive y los representa en una
forma adecuada a la fase de desarrollo en la cual se encuentra el niño o la ni-
ña.

En el trabajo de la EBI se parte de la idea que la cima de todo proceso
de aprendizaje (y del trabajo) es una satisfacción interna por el hallazgo de la
solución, el relampagueo del razonamiento, el descubrimiento de la idea y, en
todo caso, de una creación fructífera. En este sentido entendemos la frase del
joven aymara Esteban Quispe, de Puno, Perú: “aprender es comprender“.

En el currículo de la formación docente de EBI se plantea la necesidad
de equilibrar la teoría con la práctica que debe mantenerse en permanente re-
lación recíproca desde el inicio de la carrera. En esta interacción, la investiga-
ción juega un rol importante en tanto sus resultados alimentan a la práctica y
ésta, desde la experiencia concreta, retroalimenta la teoría y le sirve de cotejo.

La articulación de la investigación con la práctica profesional debe ser
una línea permanente a lo largo de la formación docente desde el primer ci-
clo de formación. Ella entrena para el manejo del trabajo intelectual, la lectu-
ra comprensiva, la recolección y tratamiento inicial de la información concre-
tándose en un trabajo concreto de práctica, la cual debe realizarse en estrecha
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coordinación con las demás áreas, las cuales deben ser ajustadas a este proce-
so en sus respectivos trabajos de investigación.

Vivimos en un mundo globalizado y de cambios rápidos, conocer e in-
vestigar la realidad en la que se desarrolla la acción educativa con la partici-
pación de la comunidad está en estrecha relación con el ejercicio profesional.
Esto implica sistematizar las experiencias dentro de un proceso de reflexión y
autocrítica que incidan, y esto es parte esencial en la formación docente, y por
tanto en EBI, en el enriquecimiento de la conceptualización y estrategia peda-
gógicas.

6.2.4 La orientación desde y hacia el niño

La EBI hace suyo un principio básico del concepto pedagógico de ini-
cios del siglo XX y que debería servir de orientación en toda reflexión peda-
gógica. Los niños y las niñas son personas ante todo y los niños son diferen-
tes. Todavía es un problema de gran importancia para la pedagogía compren-
der cómo la sociedad y el mundo se abren ante el niño y la niña que está cre-
ciendo y desarrollándose; y, entender cómo este niño o esta niña adquiere ex-
periencia del mundo.

En este proceso los niños y las niñas construyen sus relaciones con el
mundo no solamente en función de los intereses de la sociedad, de los padres
de familia o de los parientes, es decir, de los adultos. La apertura y experien-
cia del mundo refuerzan en los niños y las niñas el desarrollo y el derecho de
necesidades e intereses propios.

Una perspectiva pedagógica desde y hacia el niño o la niña implica el
compromiso y un obligado respeto a las características particulares de su de-
sarrollo, necesidades e intereses propios así como de su socialización que, en
el caso preciso de las sociedades indígenas, está definido por un proceso de
aprendizaje orientado principalmente en las exigencias concretas de la vida
cotidiana de su comunidad.

6.2.5 La participación comunitaria

La participación comunitaria es base de un desarrollo educativo ade-
cuado y adaptado a las necesidades del entorno. En este proceso es clave el rol
del profesor. Los maestros deben ser promotores del desarrollo de la comuni-
dad. De esta manera los profesores mantienen una relación estrecha con la co-
munidad, participan en la vida comunitaria y promueven la participación de
las comunidades en la vida escolar, comparte sus experiencias, desarrolla ini-
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ciativas en el manejo de recursos del lugar en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje, conecta al máximo los contenidos de las diferentes materias en función
de las necesidades de la comunidad y, dentro de este contexto, maneja la len-
gua de comunicación de la comunidad pero sobre todo de los niños.

Como promotor de la comunidad, el docente es ejemplo de respeto y
muestra aprecio por la comunidad en la que trabaja mediante el estímulo a
los niños y jóvenes, en valorar sus saberes y aportes, mantiene una estrecha re-
lación de comunicación e intercambio de información y servicios con el en-
torno social. El primer eslabón para la relación con la comunidad son los pa-
dres de familia. De ellos se puede aprovechar todo lo que la comunidad pue-
de ofrecer. Y este beneficio debe ser devuelto en servicios educativos.

De esta manera, los profesores contribuyen a que la comunidad perci-
ba la utilidad de métodos, contenidos y conocimientos para la vida comuni-
taria y, por tanto, se sienta estimulada a participar en el proceso educativo. Es-
te estímulo a la participación se puede lograr cuando los padres de familia, y
la comunidad en general, se sienten afectados y comprometidos en sus dere-
chos.

En los sistemas actuales de educación la elaboración de currícula y pla-
nes de estudios se lleva a cabo fuera de la comunidad y de la región. Los inte-
reses y expectativas de los niños y las niñas, de los padres de familia y las co-
munidades no se encuentran reflejados en estos documentos oficiales.

Un aporte de la EBI es reconocer la necesidad de la participación co-
munitaria en el proceso educativo en relación con el desarrollo de la comuni-
dad. Uno de sus logros es que los padres de familia expresen su derecho a par-
ticipar en la configuración de la educación de sus hijos e hijas.

6.3 La propuesta del PROFODEBI

En 1996 el Ministerio de Educación del Perú inició un proceso de mo-
dernización de la formación docente, cuyas raíces más recientes se encuentran
a comienzos de la década de los años 90 con la participación de ISP y univer-
sidades quienes tomaron la iniciativa de realizar innovaciones en la formación
docente y que el Sector aprovechó y canalizó en la construcción de una for-
mación docente más adecuada a las características del país, y en relación con
los avances de la ciencia y tecnología modernas. Algunas de estas institucio-
nes forman parte del Plan Piloto, otras enfocan su atención en una formación
docente en educación bilingüe intercultural pertinente a sus demandas y ca-
racterísticas regionales. En este trayecto está en movimiento el desarrollo de
un concepto global pedagógico de formación docente con el concurso de una
focalización pedagógica específica.
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Por Convenio entre la República Federal de Alemania y la República del
Perú, el PROFODEBI, con apoyo del asesoramiento de la Sociedad Alemana
de Cooperación, GTZ, se enmarca en los lineamientos generales del proceso
de modernización de la formación docente que viene realizando la Dirección
Nacional de Formación y Capacitación Docente (DINFOCAD) del Ministe-
rio de Educación.

El PROFODEBI trabaja con los Institutos Superiores Pedagógicos de
Huancavelica, Huamanga, Huanta, Andahuaylas y Tinta, de la región sur an-
dina. Estas cinco instituciones cuentan con experiencias previas de EBI, socia-
lizadas y sistematizadas en diversos Talleres y Mesas de Trabajo. En la pro-
puesta del PROFODEBI se consideran sus resultados en la conceptualización,
el currículo, la capacitación y la práctica profesional.

6.3.1 Conceptualización

El PROFODEBI se orienta en experiencias de la EBI y la pedagogía mo-
derna así como en una filosofía basada en el modelo de mantenimiento de la
lengua y la cultura indígena, el desarrollo del bilingüismo y de la intercultu-
ralidad. Una de las funciones del PROFODEBI es precisar y sistematizar este
modelo así como difundirlo en las comunidades, a los padres de familia y las
organizaciones representativas locales. Esta filosofía se sustenta en los funda-
mentos de la “Educación Bilingüe Intercultural: Lineamientos de política”
(UNEBI-MED, octubre 1999) y con un marco legal nacional e internacional
(Boletín UNEBI Nr. 2, enero 2000); citaremos algunos de estos lineamientos:

a) La lengua materna constituye el cimiento del proceso educativo. El de-
sarrollo cognitivo de los niños se da sobre la base de la lengua que se
habla en el propio entorno, la lengua materna juega un papel decisivo
en el proceso de socialización y de desarrollo del pensamiento. A través
de la lengua materna el niño organiza su experiencia y su conocimien-
to del mundo. El aprendizaje de la lectoescritura se realiza en la lengua
que uno habla y entiende. La lengua del niño sirve de instrumento pa-
ra el desarrollo de sus capacidades comunicativas y cognitivas.

b) El castellano es una lengua para todos los educandos. Cuando la lengua
materna de los niños no es el castellano, es necesario enseñarla con pro-
cedimientos y métodos adecuados. Hay que distinguir entre una ense-
ñanza en castellano y una enseñanza del castellano. La primera forma
no garantiza necesariamente que los niños, hablantes de lenguas ame-
rindias, aprendan satisfactoriamente el castellano. Por eso se debe en-
señar el castellano con metodología de segunda lengua.
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c) La educación bilingüe intercultural atiende las necesidades educativas
de las poblaciones amerindias. La educación bilingüe intercultural pro-
pugna el desarrollo de las competencias comunicativas y cognitivas,
tanto en la lengua materna como en castellano; de igual modo, pro-
mueve la articulación creativa de los conocimientos propios y los del
mundo exterior, así como la vinculación de la actividad educativa con
propuestas de afirmación económica y social.

d) La educación bilingüe intercultural posibilita a cada persona manejar-
se en varios registros. La apertura a diversos modos de pensamiento y
representación es exigencia creciente en el mundo moderno de la infor-
mación y la comunicación a distancia. El monolingüismo y la unifor-
midad cultural pierden vigencia ante la pluralidad de códigos y lengua-
jes que resultan indispensables en un mundo interconectado; al desa-
rrollar las competencias de los educandos para el manejo de varias len-
guas y diversos códigos culturales, la educación bilingüe intercultural
amplía el espacio de los sistemas simbólicos en el que se mueven las
personas.

e) Educarse a partir de la lengua y cultura propia constituye un derecho.
En el Perú existen diversos dispositivos jurídicos que dan legitimidad a
la educación bilingüe intercultural. Entre esos dispositivos cabe men-
cionar la Constitución Política, La Ley General de Educación y el Có-
digo de los Niños y Adolescentes.

6.3.2 Currículo

El PROFODEBI aprovecha las experiencias en la aplicación del currí-
culo del Modelo de Formación de EBI, MOFEBI, elaborado en 1991-92, y de
las experiencias de la diversificación curricular que promueve el currículo na-
cional, que se viene implementando a través del Plan Piloto desde 1996. El
PROFODEBI incluye la elaboración de estrategias de adaptación a las parti-
cularidades regionales (lingüísticas, culturales) y del diseño de metodologías
y elaboración de materiales orientados en el contexto lingüístico y cultural de
los niños; el cual, debe estar reflejado en el método y didáctica en lengua ma-
terna (cuando ésta no es el castellano) y castellano como segunda lengua, tan-
to para el formador como el alumno docente, así como en el tratamiento de
los contenidos de las diferentes áreas (Comunicación integral, Sociedad, Ma-
temática y Ecosistema), en la investigación-acción, durante la práctica docen-
te y en el trabajo de aula.
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Como la interculturalidad es eje transversal en todos los niveles del sis-
tema educativo, en el desarrollo curricular del PROFODEBI, el enfoque inter-
cultural debe fluir en todas las actividades de la formación y capacitación e
igualmente ser asumida por los alumnos-docentes en el marco de su práctica
docente.

6.3.3 Capacitación

La Formación Docente de EBI requiere del desarrollo de un sistema de
capacitación de formadores como base para una formación continua. La ela-
boración de materiales instructivos y auto instructivos para su manejo a dis-
tancia no es suficiente si no va acompañada de una estrategia metodológica
de aplicación de los materiales de parte de los formadores y los alumnos-do-
centes, en el marco de su ejercicio profesional como investigador, facilitador
del aprendizaje y promotor de la comunidad.

6.3.4 La práctica y la investigación 

Las funciones del futuro profesor como investigador, facilitador del
proceso de enseñanza-aprendizaje y promotor de la comunidad se articulan
en el desarrollo de las diversas áreas del PROFODEBI, a partir de las necesi-
dades detectadas conjuntamente con la comunidad con una perspectiva de su
participación en la búsqueda de solución de problemas, sobre la base del
aprendizaje y del desarrollo de habilidades y conocimientos del niño y de la
niña. En este sentido, se debe relacionar la práctica docente en la Formación
Docente en EBI con la investigación-acción de los profesores de los ISP y los
alumnos-estudiantes en su preparación para su futuro trabajo en las escuelas
y comunidades.

6.3.5 Sistema de monitoreo y evaluación

Necesitamos saber cuál es el impacto de la formación docente en EBI.
Preguntas básicas son: ¿Qué estamos haciendo para lograr nuestros objeti-
vos?, ¿Dónde estamos?, ¿Qué nos falta?, ¿Cuáles son nuestras fortalezas y cuá-
les nuestras debilidades? Esto implica elaborar un sistema de monitoreo y
evaluación que permita el seguimiento del PROFODEBI en su conceptualiza-
ción y aplicación de la metodología de EBI.
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6.4 La realidad de un proceso

Estamos aún ante muchas dificultades que se oponen a la realización de
una formación docente en EBI. A modo de reflexión para nuestras y otras ex-
periencias mencionaremos algunas:

a) Existe una, aunque insuficiente, normatividad y un marco legal - entre
otros la Constitución Política, la Ley de Educación, Acuerdos y Conve-
nios nacionales e internacionales – (Boletín UNEBI, Nº 2, enero 2000)
que apoyan la realización de la EBI pero hay poca conciencia para su
aplicación.

b) La falta de conocimientos lingüísticos y comunicativos básicos de par-
te de los formadores. Esto tiene como consecuencia el insuficiente ma-
nejo de la metodología de enseñanza de la lengua materna (cuando no
es el castellano) y del castellano como segunda lengua.

c) Existe insuficiente material de lectura para niños en su lengua materna
(cuando no es el castellano) y material educativo para la enseñanza del
castellano como segunda lengua.

d) De las estadísticas se sabe muy poco sobre el bilingüismo de la pobla-
ción vernáculo hablante y no hay estudios sobre el grado del bilingüis-
mo de los niños y las niñas, que apoyen en el desarrollo de estrategias
metodológicas para la enseñanza de las lenguas con sus respectivos mé-
todos.

e) Nos encontramos todavía en un círculo vicioso de una realidad entre
las instituciones, la pobreza y la marginalización de amplias capas so-
ciales, definidas por la lucha de la supervivencia.

f) Todavía vivimos una pedagogía anticuada sobre la base de la fragmen-
tación, acumulación y memorización de conocimientos con poca o ca-
si nada de una orientación a la creatividad y solución de problemas. A
esto se suma que la formación docente en general está diseñada para
atender escuelas polidocentes cuando una gran mayoría de escuelas en
el sector rural, además de coincidir con el bilingüismo, es unidocente y
/o multigrado,

g) Muchos padres de familia se sienten inhibidos en ejercer su derecho a
expresar la educación que desean para sus hijos e hijas. Existen, para-
dójicamente, reacciones de rechazo frente al uso de la lengua materna
en el proceso de enseñanza-aprendizaje de los niños y las niñas en fa-
vor del castellano. Todavía es necesario seguir trabajando con respecto
al malentendimiento que ellos aún tienen con respecto a la EBI.
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En un inicio frecuentemente consideran la EBI ser una panacea que re-
suelve los déficits en el aprendizaje de sus hijos y sus hijas; su decepción es
mayor cuando continúan los déficits y responsabilizan a la EBI por el uso en
el aula de la lengua vernácula. Todavía no se comprende que las raíces de es-
tos déficits deben ser buscadas menos en los niños o las niñas sino, aparte de
las razones estructurales, también en la aplicación de métodos obsoletos
orientados principalmente en la enseñanza frontal, que aún utilizan el recur-
so de la memoria y la repetición o en la aplicación inadecuada de la metodo-
logía de EBI.

Pero, finalmente, es cierto también que no estamos al comienzo. Exis-
ten diversas experiencias, las cuales indican cambios e innovaciones pedagó-
gicas. Más, dichas experiencias deben ser sistematizadas, socializadas y pro-
fundizadas.
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7
EXPERIENCIAS DE FORMACIÓN

DOCENTE EN EBI EN ALGUNOS PAÍSES
DE AMÉRICA LATINA: BOLIVIA,

ECUADOR, CHILE, MÉXICO Y PARAGUAY

Ruth Lozano Vallejo
Proyecto de Formación Docente en Educación 

Bilingüe Intercultural, Lima

7.1 Introducción

Los países latinoamericanos que han compartido con el Perú sus expe-
riencias en formación docente son Bolivia, Ecuador, Chile, México y Para-
guay. A continuación, apreciaremos las semejanzas y diferencias de estas ex-
periencias en relación con sus características más significativas, las instancias
responsables, el currículo que aplican y el trabajo en interculturalidad. Dichas
experiencias fueron presentadas en un evento internacional de formación do-
cente en EBI realizado en Lima, en marzo del 2000.

7.2 Características de la Formación

Como podemos apreciar en el Cuadro N° 1 en Chile, México y Para-
guay, la formación docente tiene una duración promedio de cuatro años. En
todos los países se optan los grados de bachillerato, licenciatura, Profesor de
Educación Primaria y de Especialidad, a diferencia de Chile y Ecuador, don-
de se hace mención a la especialidad de Educación Intercultural Bilingüe.

La titulación en cuatro países es mediante monografías; solamente Chi-
le exige la presentación de una tesis.

Las modalidades de la formación en Bolivia, Ecuador, México y Para-
guay es mixta: escolarizada, no escolarizada o a distancia. En cambio, Chile es-
tablece como fases la formación inicial, la actualización y la nivelación.



Cuadro Nº 1

7.3 Instancias responsables de la formación

Las instancias responsables de la formación son normativas y ejecuto-
ras. El órgano normativo es el Viceministerio de Educación para Bolivia, Chi-
le y Paraguay, a diferencia de Ecuador y México, donde el órgano normativo
es la Dirección de Educación Intercultural Bilingüe (Cuadro N° 2).

Las instituciones de formación, en general, son institutos de nivel supe-
rior que brindan una formación inicial. En Bolivia, Ecuador y Paraguay esta
formación también se da en universidades. Chile es la excepción, porque sólo
es proporcionada en dos universidades.
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Países Bolivia Ecuador Chile México Paraguay
Elementos

Duración Tres años de Cinco años Cuatro años Cuatro años Cuatro años
formación inicial promedio 

fase inicial

Grados Título Técnico Bachillerato Profesor en Educación Bachiller
que optan Superior en en Ciencias, Educación Primaria

Educación Inicial, Especialidad EIB Básica,
Primaria o Especialización Educación 
Secundaria Post Bachillerato: en Educación Preescolar
Licenciatura, Título de Intercultural
Maestría, Educación Especial
Doctorado Primaria

Educación 
Licenciatura Secundaria

Titulación Tesis o monografía Monografía Tesis Monografía Monografía

Modalidad Presencial y a Presencial, semi Formación inicial Escolarizada y Escolarizado
distancia presencial y a Actualización no escolarizada A distancia

distancia
Nivelación Formación inicial:

inducción a la
docencia

Nivelación y
actualización: 
Bachillerato a 
través de becas



Cuadro Nº 2

7.4 Currículo

En Bolivia, uno de los cambios importantes de la reforma Educativa es
el del currículo. Para la formación docente se ha diseñado uno básico para el
nivel primario, que contiene lineamientos generales a partir de los cuales ca-
da instituto construye el suyo, según sus características regionales y/o locales.
El currículo de todos los INS tiene un enfoque intercultural; la formación en-
foca las culturas y lenguas presentes en los contextos.

El diseño curricular base de formación docente tiene, entre sus compo-
nentes, un eje de desarrollo profesional que opera a través de ejes transversa-
les (investigación, interacción social, tratamiento de la diversidad y práctica
profesional docente), núcleos orientadores, áreas y sub áreas de conocimien-
to. Los docentes orientados en la planificación desarrollan el currículo, to-
mando en cuenta prácticas culturales locales.

La investigación aporta instrumentos al futuro docente para la investi-
gación–acción. La práctica profesional se realiza, desde el inicio de la forma-
ción, empezando por aspectos del contexto hasta ejercer el rol de docente en
la escuela u otro espacio, donde el futuro docente pone en práctica su forma-
ción. Durante un año la práctica profesional es complementada por una prác-
tica asistida. La metodología que se emplea en el programa es participativa y
reflexiva. Los materiales utilizados son una combinación de bibliografía, tex-
tos y equipamiento.

En el nivel curricular, los ejes de la reforma de formación docente son
los siguientes:
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Países Bolivia Ecuador Chile México Paraguay
Elementos

Órgano Vice – Ministerio Dirección Nacional Vice Ministerio Dirección General Vice –Ministerio
Normativo de Educación de Educación de Educación de Educación de Educación
de Formación Intercultural Indígena
Docente Bilingüe

Instituciones Institutos Normales Instituto Universidades: Escuelas Normales Institutos
de Formación Superiores (INS) Pedagógico Católica de Universidad Superiores 
Docente Universidades Temuco Pedagógica Pedagógicos

Universidades en Arturo Pratt Nacional
Convenio con el Centros de Universidades
Ministerio de Actualización 
Educación Magisterial

Escuela Superior 
de Educación 
Física



La interculturalidad, que responde a la realidad pluricultural y multiét-
nica y tiende a formar docentes con competencias que conduzcan a espacios
favorables para un diálogo intercultural con sensibilidad, comprensión y res-
peto hacia las diferencias. Se establecen modalidades en cuanto a las lenguas:

• Bilingüe, como una estrategia para las lenguas originarias, como recur-
so pedagógico y como instrumento de comunicación social.

• Monolingüe, en la que todos los futuros docentes deberán manejar la
lengua originaria de la región, sea como maestro bilingüe o como per-
sona para efectos de comunicación social.

En el nivel administrativo, se plantea:

• La unificación del sistema educativo (currículo de tronco común).
• La descentralización de la educación.
• La participación social en la educación.
• La creación de la estructura de participación social, organizada en jun-

tas escolares, nucleares y distritales, y en consejos departamentales,
educativo de pueblos originarios y nacional.

El proceso de reforma magisterial se está implementando con la aseso-
ría técnica del Ministerio de Educación, Cultura y Deportes. El Proyecto de
Institutos Superiores de Educación Intercultural Bilingüe con apoyo de la
GTZ se implementa en siete INS, cuatro en la zona andina y tres en la zona
aimara. El proyecto comprende tres líneas de acción, cuyas actividades se de-
tallan en el cuadro siguiente:

Cuadro Nº 3
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Dinamización Capacitación y Desarrollo
curricular seguimiento institucional

Planes de organización curricular Aplicación de currículo Fortalecimiento del INS en
su estructura

Implementación de una biblioteca Desarrollo y categorización 
básica de EBI (trescientos títulos) de áreas Relación con el entorno
y equipamiento de computadoras, 
retro proyector, equipo de video, Plan de seguimiento y monitoreo Participación de instituciones 
fax, internet, etc.

Equipos interdisciplinarios 
en cada INS Apoyo a los egresados

Asesoramiento



Para el futuro, se tienen planificados actividades de investigación, se-
guimiento y apoyo a los egresados que prestarán sus servicios en una prime-
ra experiencia, a través de talleres. El sistema educativo boliviano aspira INS
que se caractericen por la claridad de su tarea pedagógica e institucional y la
apertura y respuesta adecuada al entorno, que cuenten con un proyecto cohe-
rente a la reforma, planes y programas adecuados a EBI, un equipo de forma-
dores de excelencia, un plan de acciones de investigación permanente y una
oferta de formación permanente para su personal.

En el Ecuador, el subsistema intercultural bilingüe ha elaborado su pro-
pio currículo, diferente al que propone la reforma curricular consensuada del
subsistema monolingüe hispano. Entre ambos, la interculturalidad es el pun-
to de encuentro.

El modelo de Sistema de Educación Intercultural Bilingüe (MOSEIB)
se sustenta en el paradigma ecológico contextual. El currículo de formación
docente está organizado por niveles y por áreas y sus ejes transversales son:
persona, lengua, cultura, organización y tecnología, este último considera los
saberes y conocimientos de los pueblos indígenas. La diversificación se hace
por grado de bilingüismo, en atención a cada lengua e identidad que se inter-
viene; también se toman en cuenta aspectos de antropología, psicología, y pe-
dagogía intercultural.

Como metodología en el aula, se recomienda el trabajo grupal, donde
los alumnos articulan sus deseos sobre los que quieren aprender. Así mismo,
se realizan seminarios, talleres y cursos. Se aprecia una debilidad en lo relati-
vo a la enseñanza de metodología, por la falta de profesionales especializados
en EIB. También se dispone del equipamiento de los materiales, textos, folle-
tos y módulos de auto aprendizaje. En cuanto al seguimiento y la evaluación
estos se realizan por medio de fichas de evaluación, orientación y segui-
miento.

En Chile, no hay un currículo especial para la educación intercultural.
En la diversificación se identifican características de diferencias y de espacios
de actuación socio–culturales. El currículo de formación docente considera
diferencias étnicas, de lenguas y de contenidos. Este está organizado por las
áreas de Ciencias de la Educación, de la Pedagogía, de los Saberes Mapuches
las que comprenden dos partes: una de investigación del “hacer en el aula” y
la otra un trabajo sobre la dimensión cultural. La primera incluye tratamien-
to de L1 y L2.

La formación docente considera las diferencias étnicas, lingüísticas y
los contenidos, los conocimientos socioculturales, la participación de las or-
ganizaciones indígenas. El currículo comprende las áreas de Ciencias de la
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Educación, Pedagogía y los Saberes Indígenas. Son ejes transversales la inves-
tigación de la práctica docente, que incluye el tratamiento de la lengua mater-
na y de una segunda lengua, y la dimensión sociocultural.

El enfoque pedagógico parte de la representación de relaciones interét-
nicas e interculturales. La metodología tiene como característica principal un
trabajo de identificación de semejanzas y diferencias culturales en situaciones
puntuales y su estrategia es la realización de talleres pedagógicos y talleres lin-
güísticos.

En cuanto a la metodología, inicialmente se adoptó el enfoque cons-
tructivista. Actualmente, se trabaja identificando diferencias y semejanzas
culturales a través de situaciones y para ello se recurre a la animación socio-
cultural a través de la lengua mapuche, por ejemplo, con ceremonias.

La práctica docente se inicia en el tercer semestre de manera discontí-
nua y empieza con la observación de experiencias ajenas, para posteriormen-
te realizar su propia experiencia. Los materiales que se utilizan son recursos
del medio, espacios sociales, físicos, telares, bibliografía. En lo que respecta al
seguimiento y evaluación se hace en talleres de reflexión y sistematización de
experiencias con los estudiantes.

En México, el currículo de formación docente es “medio abierto” por-
que permite propuestas de contenidos regionales. No hay un currículo dife-
renciado para la educación indígena: es cada Estado el que efectúa las especi-
ficaciones correspondientes. El currículo se organiza por ámbitos de conoci-
miento y problemas de práctica docente. En la educación intercultural bilin-
güe se incluye el tratamiento de la lengua materna (L1) y del castellano como
segunda lengua (L2) en el nivel de valores y actitudes, de conceptos, y desde
lo pedagógico–didáctico.

La práctica docente se realiza desde el inicio de la carrera y con un
acompañamiento a través de observaciones y entrevistas a maestros y alum-
nos. Se han elaborado materiales para la preparación de docentes en el centro
de trabajo. El seguimiento y evaluación se ejecutan mediante visitas de cam-
po, asesoramiento y reuniones técnicas. El resultado de este tipo de formación
inicial ha sido positivo; lo que falta desarrollar es una mayor participación de
las comunidades.

En el Paraguay, el diseño curricular se estructura por núcleos, los cua-
les a su vez se organizan en áreas. Dentro de éstas, algunas materias relaciona-
das con educación bilingüe son: Lengua Guaraní, Técnicas de Educación Bi-
lingüe, Didáctica y Contenido de Lengua y Literatura Castellana, Didáctica y
Contenido de Lengua, y Literatura Guaraní. Existe una diferencia en el mane-
jo de lenguas en la escuela guaraní y en la hispana.
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En la escuela guaraní en un inicio, el niño practica las cuatro destrezas
lingüísticas, hablar, escuchar, leer y escribir, en su lengua materna, el guaraní,
y el castellano sólo en el nivel oral (hablar y escuchar). En la escuela hispana,
en un principio el niño practica las cuatro destrezas en su lengua materna, el
español, y en guaraní sólo hace práctica oral. A partir del tercer grado, se da el
mismo peso a las dos lenguas y, a partir del cuarto grado, la segunda lengua
es requisito de promoción, pues entra en las distintas áreas. Por ello, los maes-
tros necesitan saber trabajar con las dos lenguas.

La práctica educativa del futuro maestro se inicia desde el primer año
de estudios como aproximación crítica a la realidad educativa; en el segundo
y tercer año se realizan proyectos de apoyo. El alumno docente se incorpora
plenamente al núcleo educativo. En el cuarto año, el alumno propone y desa-
rrolla un proyecto pedagógico para una realidad y problemática particular.

Las orientaciones del enfoque metodológico consideran la integración
entre teoría y práctica, un proceso permanente de construcción individual y
social del conocimiento, la superación permanente de retos cognitivos, meto-
dologías y técnicas activas y participativas. Se realizan talleres y proyectos. La
evaluación ahora está centrada en el proceso, aunque se complementa con la
evaluación de diagnóstico y sumativa. El proceso de evaluación es una res-
ponsabilidad compartida entre el docente y el alumno.

En lo relativo a la diversificación, se cuenta con un currículo que tiene
un 70 % de base. El 30 % restante es para adecuación curricular. Lo que se ob-
serva es que ese 30 % no varía mucho con respecto al 70 %. Entre las debili-
dades identificadas, una es la relativa a las didácticas; por esta razón, cada ma-
teria ha desarrollado su propia didáctica.

Las semejanzas y diferencias de la organización y diversificación del cu-
rrículo y algunos de sus elementos como metodología, práctica, evaluación y
materiales, mostramos respectivamente en los Cuadros N° 4, N° 5 y N° 6.

7.5 Organización y diversificación curricular 

La organización del currículo en cuatro países es por áreas. Sólo en
Chile es por ámbitos del conocimiento y problemas de práctica docente. Bo-
livia y Ecuador incluyen ejes transversales.

La diversificación se realiza en todos los países de acuerdo con la reali-
dad socio –cultural y lingüística de cada uno de sus pueblos; solamente Para-
guay manifiesta un 30 % de adecuación curricular.
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Cuadro N º 4

7.6 Metodología, materiales y equipamiento

La metodología que desarrollan los países es de enfoque constructivis-
ta: la construcción de conocimientos es realizada a partir de los saberes pre-
vios del alumno y trabajando individualmente y grupalmente.

Los materiales son un componente importante para la formación en
todos los países. En relación con el equipamiento, Bolivia y Ecuador lo men-
cionan.

Cuadro Nº 5
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Países Bolivia Ecuador Chile México Paraguay
Elementos

Organización -Áreas y Sub áreas. -Por niveles y áreas -Por áreas: -Por ámbitos de -Áreas: Lengua 
-Ejes transversa-les: -Ejes transversales Ciencias de la conocimiento y Guaraní, Técnicas 
investigación, persona, lengua, Educación, de la problemas de de educación
interacción social, cultura, Pedagogía y práctica docente bilingüe, Didáctica 
tratamien-to de la organización y saberes Mapuches y contenido de
diversidad y práctica tecnología lengua y literatura
- Núcleos castellana,
orientadores Didáctica y 

contenido de 
lengua y literatura 
Guaraní

Diversificación -Tronco común y -Por grado de -Identificación de Los estados -70 % del básico
ramas diversificadas bilingüismo semejanzas y establecen -30 % de
para cada región y -Introducción de diferencias especificaciones adecuación
departamento aspectos sobre: culturales correspondientes curricular de

Antropología, -Espacios de a los contenidos acuerdo con las
Psicología y actuación socio- regionales regiones
Pedagogía culturales
intercultural

Países Bolivia Ecuador Chile México Paraguay
Elementos

Metodología Participativa y Trabajo grupal Enfoque El trabajo como Construcción
reflexiva Seminarios –Talleres constructivista espacio privilegiado individual y social

Cursos – Talleres para la formación Técnicas activas y 
y superación participativas
profesional Talleres y proyectos
Proceso integrado
sistemático y
permanente

Material y Bibliografía Textos Recursos del Textos Bibliografía
equipamiento Textos Folletos medio Folletos

Equipamiento Equipamiento Espacio sociales Bibliografía
Existen materiales Espacios físicos
para la formación Telares

Bibliografía



7.7 Práctica y evaluación

La práctica en Bolivia y Paraguay se realiza desde el inicio de la carrera
docente; como un acercamiento a la realidad desde una visión crítica en Ecua-
dor y Chile, la práctica se da en el segundo año de la carrera; en el primero, de
una manera discontinua y en el segundo, a través de un microproyecto pro-
ductivo. Para México se trata de un acto reflexivo y de recreación para el cu-
rrículo

De la información con que se cuenta para la mayoría de países, la eva-
luación es la reflexión de orientación y de proceso. Algunos países como
Ecuador y Paraguay hacen referencia a equipos de evaluación.

Cuadro Nº 6

7.8 La interculturalidad

Un aspecto central en la formación docente es la concepción y trata-
miento de la interculturalidad y cada uno de los países le otorga un tratamien-
to especial.

En Bolivia, la propuesta del diseño curricular base para la formación
docente inicial señala que la educación intercultural apunta no sólo al desa-
rrollo de un respeto para todas y cada una de las culturas que componen la
sociedad boliviana, sino también a la posibilidad de permitir intercambios
entre culturas, en términos de igualdad. La formación docente en la modali-
dad intercultural bilingüe pretende que los estudiantes logren una autoestima
equilibrada de grupo y por ende individual, a valorarse a sí mismos acoger lo
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Países Bolivia Ecuador Chile México Paraguay
Elementos

Práctica Desde el inicio: Se inicia en el nivel Inicia en 3er Acto intencional Primer inicio:
A partir del decimotercero Semestre de reflexivo compartido Acercamiento a la 
contexto Desarrollo de un manera Recrear el currículo realidad con visión 
• Innovación microproyector discontinua y reconstruirlo para crítica
• Creación productivo en • Observación generar alternativas Segundo y tercer
colectiva centros comunitarios de enseñanza inicio:
• Estudio de Proyectos de apoyo
casos y otros Cuarto propone y
Primer año: desarrolla un
práctica asistida proyecto 

pedagógico

Evaluación Oral y escrita de Trabajo de taller: Espacios de Proceso, diagnóstica 
trabajos demostrativos, Reflexión y reflexión crítica y sumativa
y expositivos sistematización y auto-crítica de la Compartida:
Orientación y de experiencias experiencia docente docente y alumno
seguimiento



propio con aprecio y paralelamente desarrollar una actitud de apertura y de
conocimientos, comprensión y valoración de las demás culturas así como las
competencias para el diálogo entre las culturas.

En la misma propuesta se afirma que la apertura permitirá valorar lo
propio y lo ajeno, incorporar lo ajeno, cambiar las propias ideas recreando e
inventando así la cultura, y de esta manera seguir viviendo sin encasillarse en
el culto del pasado ni eliminarse en la negación de lo propio. Asimismo pre-
supone el manejo de una auto-imagen que genere sentimiento de seguridad
en uno mismo y en las propias convicciones, lo que no significa aferrarse rí-
gidamente a ellas.

Para Ecuador, dentro del concepto de interculturalidad se encuentran
dos conceptos básicos como son la identidad y la interculturalidad propia-
mente dicha. Por tanto, un pilar fundamental de la educación intercultural bi-
lingüe es fortalecer la identidad de los pueblos y su relación intercultural con
el mundo universal.

Dentro de este contexto se entiende por interculturalidad al respeto
mutuo de identidades diversas; la relación de valores entre identidades diver-
sas permite una mayor universalización de los valores. Si existe una relación
de valor a valor, se da un proceso de interculturalidad. Si hay una relación de
un valor hacia un antivalor existe aculturación… En un proceso de universa-
lización de los valores hay que partir de la potencialización de los valores que
nos identifican con nuestro propio ser, luego se asume otros valores de iden-
tidades diversas siempre que fortalezcan la identidad colectiva y personal pri-
mera.

La idea de interculturalidad, en su relación con la educación, implica la
distinción entre varios conceptos, entre ellos, el de pluriculturalismo que se
emplea para referirse a una forma de intervención en la realidad multicultu-
ral que pone énfasis en el mantenimiento de la identidad de cada cultura. Por
otro lado, se entiende por interculturalismo a una forma de intervención an-
te la realidad multicultural que pone énfasis en la relación entre culturas.

La perspectiva intercultural es un enfoque que afecta a la educación en
todas sus dimensiones y puede considerarse como clave en la formación del
docente. Una deficiencia es que los muchos materiales, ya impresos, no incor-
poran la interculturalidad.

Con respecto a Chile, la educación intercultural bilingüe, como una
propuesta educadora, incorpora la diversidad cultural en procesos pedagógi-
cos a fin de mejorar la calidad de la educación. Se considera la incorporación
al currículo homogeneizándolas de contenidos culturales teniendo en cuenta
las diferencias y no se está perfilando cada vez más la necesidad de situar la
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educación intercultural en el plano de las relaciones interétnicas e intercultu-
rales, en cuya base se encuentra la pluralidad y la diversidad. Por ejemplo, pa-
ra la Universidad de Temuco la educación intercultural bilingüe debe estar
centrada en el concepto de identidad étnica.

En el caso de Paraguay, la EBI implica respeto cultural, potenciación de
culturas, coexistencia étnica, identidad nacional y respeto a culturas foráneas.
Al referirse a la población paraguaya, precisó que ésta sí tiene identidad cul-
tural. Aunque no se puede hablar de guaraníes puros, la población es mestiza.
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8
VISIÓN JURÍDICA DE LA REALIDAD

SOCIOLINGÜÍSTICA PERUANA

Manuel Bermúdez Tapia.
Pontificia Universidad Católica del Perú

8.1 El idioma en el Perú

Delimitando conceptualmente nuestro mapa lingüístico podemos afir-
mar que el Perú es un país bilingüe o multilingüe mediano (por sus caracte-
rísticas geográficas y socioculturales) cuyo efecto lingüístico en la población
será dinámico, dado que cada día hay más vernáculos hablantes que se con-
vierten en bilingües (evidentemente la segunda lengua es el castellano) gene-
rando como consecuencia un problema de diglosia1, conflicto y superposi-
ción entre los idiomas en contacto.

Existen por lo menos catorce grupos idiomáticos2, que comprenden
varios idiomas; once grupos idiomáticos comprenden sólo idiomas zonales y
se ubican en la amazonía (de manera casi exclusiva), dos grupos idiomáticos
comprenden idiomas regionales (una de ellas nacional) y se ubican en la re-
gión andina (sobre todo) y el tercer grupo idiomático que comprende sólo un
idioma que también es nacional, tiene como radio de difusión sobre todo zo-
nas urbanas. De todo este conjunto de idiomas y dialectos llegamos a una ci-
fra calculada en 108, doce de ellas sin referencias de su vigencia o extinción.3

Sobre este punto es necesario indicar la condición de nuestra sociedad
respecto del idioma hablado; nuestra sociedad presenta características que se
relacionan con el medio ambiente donde habitan. Si se sigue con atención los
resultados del último censo de la Nación, se puede llegar a una confusión so-
bre la característica zonal de diglosia o poliglosia, para lo cual es necesario in-
dicar que las siguientes referencias no implican que las ciudades tengan como
condición exclusiva una característica asignada. Así se puede señalar que las
zonas urbanas presentan índices elevados de unilingualidad, como ocurre en
los departamentos de Piura, La Libertad e Ica, en caso de la costa, y Cajamar-
ca, Loreto (Iquitos) y San Martín (Moyobamba) en zonas andinas y amazóni-



cas.4 Frente a los casos de bilingüismo (Cuzco y Tacna) y multilingüismo (Pu-
no)5

8.2 Los derechos lingüísticos en el Perú

Frente a este mapa descrito, debemos partir por una interrogante: Si te-
nemos más de 100 idiomas y dialectos ¿existe alguna vinculación y/o relación
entre el Derecho y el Idioma en nuestro país? La pregunta tiene dos vertien-
tes; una de ellas conduce a una legislación pertinente que tiene antecedentes
históricos que vienen desde la época del General Velasco Alvarado seguido
por las Constituciones de 1979 y 1993. Y en la otra cara de la moneda se ob-
serva un abandono material de parte del Derecho y del Sistema Jurídico pe-
ruano sobre el tema idiomático. Y estas dos respuestas no deben desconcer-
tarnos, si no ha existido una política sociocultural coherente en nuestra his-
toria republicana, ¿porque a los legisladores actuales entonces les interesaría
tal tema?

Craso error. Entre tantos errores de los legisladores y políticos en gene-
ral respecto del tema idiomático en el Perú, debemos partir por comprender
primero que los Derechos Culturales se encuentran inmersos en estos temas,
y por consiguiente algunos Derechos Sociales, Económicos y Políticos se en-
cuentran directamente ligados. Entonces si analizamos observaremos una
madeja que a nuestro criterio tiene varios hilos y uno de ellos es materia de
este artículo.

Dada esta perspectiva comenzaremos a desarrollar el tema de los Dere-
chos Lingüísticos en el Perú, para ello es útil darle al lector unas pautas nece-
sarias para encontrar eco en la lectura.

La naturaleza jurídica de los Derechos Lingüísticos debe ser clasificada
de acuerdo a las características naturales de la misma, es decir tomando en
consideración que el idioma actúa como un medio de expresión y como un
medio de comunicación.

En tanto medio de expresión vemos que los derechos a opinar y el de-
recho al idioma forman parte de los Derechos Humanos fundamentales de la
persona, al igual que el derecho a la libertad de conciencia, religión, creencia
u opinión, ya que éstos se consideran atributos naturales de todo individuo.

Cuando se refieren a la función de comunicación que tiene el idioma,
los Derechos Lingüísticos pierden su carácter absoluto, de Derechos Funda-
mentales y se asocian más bien con la categoría de Derechos Económicos, So-
ciales y Culturales, que tienen que ser creados por iniciativa del Estado.6
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Realizando una clasificación, los Derechos Lingüísticos aglutinan dos
derechos componentes diferentes entre sí:

• El derecho a utilizar la lengua materna en las actividades de la adminis-
tración, en las actividades sociales tanto a nivel oficial como informal,
a utilizarlo en el centro de trabajo, en el centro de estudio, etc.

• El derecho a no ser discriminado por el empleo de una lengua diferen-
te a la oficial u otra nacional y a no ser discriminado por el desconoci-
miento del idioma oficial más extendido.

Conceptos que desarrollados bajo una perspectiva rawlsiana sobre los
principios de justicia7 (aplicados en nuestro caso con relación al idioma), se
puede llegar a la conclusión:

• Que cada persona debe tener un derecho igual al más extenso sistema
total de libertades básicas compatibles con un sistema similar de liber-
tad para todos, que le permitirá emplear en la medida de sus posibili-
dades su propio idioma.

• Que la existencia de una desigualdad entre niveles de oficialidad entre
los idiomas en el Perú, debe resolverse estructurando un sistema que
permita: a) La concesión y aplicación de mayores beneficios a favor de
las lenguas vernáculas, materializadas en programas educativos y polí-
ticas lingüísticas, y b) El mayor acceso posible a los vernáculo hablan-
tes monolingües a los servicios brindados por el Estado, permitiendo
mejores condiciones de equiparación de derechos y deberes entre todos
los ciudadanos peruanos.

8.3 Los derechos culturales en el Perú

El estudio de los Derechos Culturales, presenta una ambigüedad en su
definición en comparación con otras categorías de derechos humanos - civi-
les, políticos, económicos y sociales - porque en primera instancia se recono-
cia el deber del Estado frente a la sociedad, de satisfacerlos (no negando la ca-
lidad y naturaleza jurídica); pero este reconocimiento no estuvo acompañado
de un desarrollo normativo eficaz, por lo que han sido calificados como “los
derechos olvidados”.8

En una primera etapa, estos derechos fueron diseñados como derechos
individuales teniendo una dimensión colectiva, porque su reconocimiento se
hacía en atención a los intereses/ necesidades que le pudieran afectar por su
pertenencia a una agrupación social.9 Dicho reconocimiento se debió a las in-
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numerables luchas sociales iniciadas por grupos disminuidos frente al estado
o frente a otros sectores más fuertes de la sociedad, entonces la calidad de es-
tos derechos pasó a ser una garantía dentro del esquema de relaciones entre el
Estado y sus ciudadanos.10

En una segunda etapa los Derechos Culturales son atribuidos a una ti-
tularidad colectiva, pues es en una comunidad en que el individuo materiali-
za estos derechos por la naturaleza de las mismas. El ejercicio individual de los
mismos en sí no constituye la esencia del goce de los Derechos Culturales, por
el contrario estos pueden y deben ser ejercidos en el seno de una comunidad
constituida. Así la comunidad puede tener como garantía un recurso de per-
manencia, mantenimiento y progreso de sus valores socioculturales.

Si se concluye que los derechos culturales (y el resto de derechos de la
segunda generación de Derechos Humanos) son derechos de titularidad co-
lectiva o que correspondan a una serie de personas más o menos numerosa,
que están o puedan estar determinadas, esta categoría se reduciría a un plano
simbólico porque la titularidad de estos derechos de manera inmediata, gene-
ralmente, recae en los miembros de la comunidad.

Esta titularidad inmediata, se debe a la posibilidad de la protección ju-
dicial pueda efectuarse de manera más eficaz y realista.

Cuando estos derechos son atribuidos a la generalidad de los ciudada-
nos, extendiéndose además el alcance y las áreas de las prestaciones, la carga
social que representan es tan fuerte que resulta prácticamente imposible equi-
parlos con la justiciabilidad que en cuanto derechos, les correspondería.11

Relacionando y comparándola con las otras categorías de derechos ve-
mos que la situación objetiva de estos derechos que lo diferencia de los otros
derechos de segunda generación, radica en que su reconocimiento no impli-
ca una aplicación efectiva de las mismas en el plano material, es así que mu-
chas veces su reconocimiento en muchas Constituciones, Convenios Interna-
cionales, ordenamientos legales, etc., no traspasa una literalidad normativa.

Para continuar con una delimitación conceptual del estudio de los de-
rechos culturales es necesario hacer una referencia a varios Instrumentos In-
ternacionales -algunos de ellos ratificados por el Estado Peruano- donde se
detalla la característica de constituir derechos a la diferencia.12 Así en la De-
claración de los Derechos Humanos, los derechos culturales pueden despren-
derse del art. 27 inc.1: “Toda persona tiene derecho a tomar parte libremente en
la vida cultural de la comunidad a gozar de las artes y a participar en el progre-
so científico y en los beneficios que de él resulten”.

En el Pacto Internacional de Derechos Civiles y Políticos si lee en el art.
27: “En los Estados en que existan minorías étnicas, religiosas o lingüísticas, no
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se negará a las personas que pertenezcan a dichas minorías el derecho que les co-
rresponde, en común con los demás miembros de su grupo, a tener su propia vi-
da cultural, a profesar y practicar su propia religión y a emplear su propio
idioma”.

En el Pacto Internacional de Derechos Económicos, Sociales y Cultura-
les de 1966, artículo 15 se señala: “Los Estados Partes en el presente Pacto re-
conocen el derecho a toda persona a: a) participar en la vida cultural; b) go-
zar de los beneficios del progreso científico y de sus aplicaciones; c) benefi-
ciarse de la protección de los intereses morales y materiales que le correspon-
dan por razón de las producciones científicas, literarias o artísticas de que sea
autora.”

En la Declaración de México de 1982 (Conferencia Mundial sobre las
Políticas Culturales), la UNESCO propugnó la defensa jurídica de los dere-
chos culturales; el argumento principal consistía en enfatizar que la cultura
forma parte de los derechos fundamentales del ser humano:

Porque le da al hombre la capacidad de reflexión sobre sí mismo, es lo que ha-
ce de nosotros seres específicamente humanos racionales, críticos y compro-
metidos éticamente.13

En la Declaración sobre el Derecho al Desarrollo de 198614 organizada
por las Naciones Unidas surge la categoría de “derechos de tercera genera-
ción” (derecho de solidaridad, a un derecho colectivo del hombre y a los dere-
chos de las colectividades) encuadrándose en ellas a los derechos culturales.15

Esta apreciación se basa en un hecho: la cultura es un patrimonio que no pue-
de ser individualizado, sino todo lo contrario; son las comunidades culturales
las que son las titulares de gozar estos derechos, de exigir su respeto y solici-
tar la intervención estatal a fin de mantener sus manifestaciones culturales.

En este instrumento internacional se puntualiza la vinculación e inter-
conexión de los derechos civiles, políticos, económicos y sociales con los cul-
turales, estableciéndose su igualdad. El aspecto negativo que rodea a esta De-
claración es su no vinculatoriedad sancionatoria; no cuenta con una fuerza
apremiante, debido a que no se precisaron y delimitaron los conceptos bási-
cos a utilizarse, hecho que los ha convertido en derechos para reivindicarse ju-
rídicamente, corriendo el riesgo de entrar en conflicto con otros derechos
personales.16

En la Declaración de los Derechos del Niño y del Adolescente de 1989,
se hace mención expresa al derecho de gozar de la propia cultura, en particu-
lar al derecho a la Educación en lengua materna de los niños y adolescentes
que sean miembros de minorías lingüístico culturales.
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En la Constitución Política vigente el derecho a la cultura, se encuentra
en el art. 2 incisos 8, 17 y 19, la misma que ha sido ampliada por el Nuevo Có-
digo de los Niños y Adolescentes (Ley N°27337) inc d) del art. 15°: El Estado
garantiza que la educación básica comprenda: el respeto a la identidad cultural...
y a los valores de los pueblos y culturas distintas de las propias.

A nivel Latinoamericano el reconocimiento de los derechos culturales,
se encuentra en diversas normas constitucionales: En Argentina se reconoce
la preexistencia étnica y cultural de los pueblos indígenas argentinos (inc. 17°,
art. 75°) garantizándose el respeto a las identidades culturales y el derecho a
una Educación Bilingüe e Intercultural, para lo cual el Gobierno Federal de-
berá dictar leyes que protejan tales derechos (Inc. 19°, art. 75°). En Bolivia
existe un reconocimiento a la condición multiétnica y pluricultural de la na-
ción (art. 1°) en su Constitución Política de 1994, de esta manera se protegen,
reconocen y se respetan los derechos sociales, económicos y culturales de los
pueblos indígenas que habitan en el territorio de la nación (Art. 171°).

En Chile, con la ley 19253 de 1993 se reconocen los derechos de los in-
dígenas a mantener y desarrollar sus propias manifestaciones culturales, así
como se impone la obligación del Estado para la promoción de las culturas
indígenas que forman parte del patrimonio de la Nación Chilena (Arts. 1° y
7°). En Colombia, por la Constitución de 1991, se reconoce la diversidad ét-
nica y cultural de la nación reconociéndose los derechos culturales de las mi-
norías étnicas (art. 7°).

En la Constitución Guatemalteca de 1985, se reconoce el derecho a la
identidad cultural (art. 58°) protegiéndose a las minorías étnicas, promovién-
dose sus formas de vida, costumbres, tradiciones, formas de organización so-
cial, idiomas y dialectos (art. 66°). En la Constitución de Paraguay de 1992, se
protegen los derechos de las minorías étnicas (art. 63°), teniendo como bases
los artículos 46° (De la igualdad de las personas) y 62° (De los pueblos indí-
genas y grupos étnicos).

Partiendo de la doble naturaleza de los Derechos Culturales, las comu-
nidades indígenas, nativas y campesinas deberían contar con los medios jurí-
dicos y políticos necesarios para que puedan materializar sus demandas socia-
les. De esta manera se logrará la plena igualdad en el ejercicio de derechos de
todos los ciudadanos de un Estado tanto desde una perspectiva teórica, prác-
tica y real, alcanzando una verdadera “universalidad de derechos” que pueda
contemplar las particularidades que portan determinadas personas dentro de
su comunidad, dejando de lado una legislación simbólica.17

De una moderna clasificación de los Derechos Culturales se observa
una división en dos aspectos:

128 / Pueblos indígenas y educación



a) De manera individual enfatizan la libertad cultural que un individuo
pueda tener sobre todo en lo que concierne a la libertad de expresión,
requisito para la plena realización y goce de la libertad individual, el
respeto a los modos de vida cultural, a la libertad de creatividad cultu-
ral, la libertad de elección de valores culturales, entendiéndose como
una Garantía de libertad, tanto en su aspecto individual como colec-
tivo.

b) En el aspecto colectivo la libertad cultural implica el derecho de toda
una comunidad a preservar sus manifestaciones culturales, al respeto a
su lengua, a recibir una educación que respete su cultura y utilice su len-
gua como medio de instrucción y de comunicación.

Toda esta normatividad supera la naturaleza de ser un derecho indivi-
dual, tal como es prescrito en el Pacto Internacional de Derechos Económi-
cos, Sociales y Culturales de 1966, artículo 15° al referirse al reconocimiento
de los Estados Partes a derechos de toda persona. Por lo tanto la correcta in-
terpretación de estos derechos es considerarlas con una doble naturaleza jurí-
dica: el ser tanto un derecho individual como colectivo, que tiene defectos
materiales en cuanto a su defensión y promoción.

Frente a esta situación, es que Organismos Internacionales han toma-
do iniciativas para lograr una regulación de los derechos culturales, así éstos
se encuentran en diversos instrumentos internacionales tales como la Decla-
ración de los Derechos Humanos, el Pacto Internacional de Derechos Civiles
y Políticos, el Pacto Internacional de Derechos Económicos, Sociales y Cultu-
rales.

Las Naciones Unidas y sobre todo la UNESCO han contribuido nota-
blemente a la maduración de una conciencia universal en materia de Dere-
chos Culturales, política de la cultura y desarrollo cultural. Cabe recalcar, en
particular la Declaración de México sobre las políticas culturales.18

Recapitulando sobre los derechos culturales, estos se refieren a diversos
aspectos de los derechos: a la educación, a la participación en la vida cultural,
a la comunicación y a la información. Siendo por tanto fundamentales para
las relaciones sociales entre los individuos, para el buen desarrollo de su po-
tencial humano dentro de una sociedad. Dichos derechos además deben ser
entendidos como interdependientes de otros derechos como los económicos
y sociales, así como de ciertos derechos civiles y políticos.19

Frente a toda esta concepción de defensa de los derechos culturales
existen pensadores y políticos que amparándose en falsos conceptos de demo-
cracia y de crítica a la modernidad indican que estos derechos son un retro-

Pueblos indígenas y educación / 129



ceso evolutivo, debiéndose optar porque todas las instituciones modernas
(Administración, Colegios, etc.) puedan humanizar y democratizar la volun-
tad del poder. Los enfoques genealógico (Foucault) y postmoderno (Lyotard)
comparten una orientación nietzchiana que no considera el derecho cultural de
la modernidad como un avance sino como un retroceso respecto de tiempos an-
teriores.20

8.4 El derecho a la educación y el idioma

Por “derecho a la Educación”, debemos entender que este es un derecho
natural, refiriéndonos aquí al derecho emergente de mandato de poder públi-
co como expresión de fuerza social, procurando dejar establecido que el Esta-
do efectivamente reconoce un derecho individual al ciudadano. Ante tal con-
cepción, algunos investigadores señalan que se debe valorar la importancia
que tiene un proceso educativo para un grupo humano, razón suficiente pa-
ra considerar el derecho a la Educación como un Derecho Humano o un em-
powerment right, un derecho que da acceso a los otros derechos.21

Francisco Eguiguren tiene una opinión contraria al señalar que este de-
recho no está en una igualdad material respecto de otros derechos, por ejem-
plo con el derecho a la vida; porque este derecho ha surgido respondiendo a
contextos históricos diferentes y a concepciones ideo-políticas diversas22:

Existe una cierta jerarquización o grados al interior de los Derechos Huma-
nos, pero ello no implica conferir mayor o menor valor a determinados dere-
chos o categorías, pero sí se reconoce que algunos derechos o categorías cuen-
tan con mejores niveles de exigibilidad inmediata, de concreción material, de
protección, de efectividad e inderogabilidad.23

Sobre este tema el autor considera que se puede hacer una nueva inter-
pretación de los Derechos Humanos sobre la base de desligar la identificación
de estos derechos a los valores occidentales y de la clasificación en generacio-
nes, de donde se puede indicar que el derecho a la educación, el derecho al
idioma (en particular el poder hablar la lengua materna), el derecho a man-
tener una identidad cultural, a gozar de un ambiente socio-político que res-
pete las diferentes manifestaciones culturales pueden formar parte de un de-
recho singular como lo es el “derecho al desarrollo”24 descrito por Jorge San-
tisteban de Noriega y Juan Alvarez Vita dentro de una tercera generación de
Derechos Humanos por ser elementos necesarios para la culminación de este.

En tal sentido la sola condición de ser un individuo sujeto de derechos
le otorga la calidad de ser beneficiario de un conjunto de derechos que pue-
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dan hacer efectivo un “nuevo derecho”25 lo que implicará una igualdad ma-
terial y no simbólica de derechos para todos los individuos, para lo cual se ne-
cesitará de una integración social con reconocimientos mutuos de parte de los
diferentes grupos socioculturales.26

Así como la Educación es entendida como un derecho por parte de los
ciudadanos exigible ante el Estado, por el otro lado recibe la calificación de
servicio público por parte del Estado en su relación con sus ciudadanos. En
tal sentido la Educación presenta dos momentos históricos marcados en su
prestación por parte del Estado; en un principio este se sentía obligado a im-
partirla debido a que era concebido dentro de sus políticas sociales, para sa-
tisfacer el derecho a la Educación de su población. En la actualidad pasa por
un segundo momento, al ser considerada un servicio social, que puede ser
brindado por particulares, sin excluir la labor del Estado central.

En el fondo de la presente temática yace el principio de que todo ser
humano debe tener a la Educación como la garantía social para poder reali-
zarse como persona, de lograr formarse una identidad personal, cultural, que
en el futuro se podrá traducir en el plano político al lograr el pleno ejercicio
de la ciudadanía. Y este debería ser el objetivo de las políticas sociales en ma-
teria de educación.

La Educación al igual que la cultura, no sólo representa un interés in-
dividual, sino más allá de este importa a la sociedad en general, constituyén-
dose en un interés social sustancial para la organización política, que lo con-
vierte en interés público. Este equilibrio de intereses es el que le corresponde
al Derecho delimitar y es fundamento de los diversos aspectos que abordare-
mos, teniéndose en cuenta que: El debilitamiento generalizado de los derechos
(individuales y colectivos) en las diversas sociedades del mundo tiene como base
el debilitamiento de sus titulares.27

El individuo será el sujeto núcleo de la actividad educativa, la sociedad
asumirá el derecho de exigir que los sistemas educativos respeten la plurali-
dad que emerge de determinadas condiciones históricas, ecológicas y de con-
ciencia correspondiendo al Estado definir los modelos educativos creando si-
tuaciones jurídicas concretas como la asunción de tareas de realización edu-
cacional, de promoción y de vigilancia, observando los derechos del individuo
y de la sociedad.

La Constitución peruana de 1993 escamotea la declaración del Derecho
a la Educación y utiliza fórmulas recortadas con respecto a la Constitución de
1979,28 la cual declara de modo franco y abierto que el “derecho a la Educa-
ción y a la cultura es inherente a la persona humana”(art. 21); mientras que
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aquella, mutilando la primera parte del artículo citado, se introduce con la de-
claración que “la Educación tiene como finalidad el desarrollo integral de la
persona humana”, recogiendo el derecho a la cultura en el inc. 19 del art. 2°.

La Constitución de 1979 expresamente establecía el derecho a la educa-
ción; en la Constitución de 1993, tal afirmación no fue recogida, la conducta
del legislador no se comprende en este aspecto. Frente a tal hecho hay que
mencionar nuevamente a la ley N° 27337, donde en el art. 14° se supera la de-
ficiencia acotada anteriormente: El niño y el adolescente tienen derecho a la
educación. Asimismo el Derecho a la Educación está incorporado al Derecho
nacional, por cuanto el Estado Peruano es signatario de diversos Convenios e
Instrumentos Internacionales, como:

a) La Declaración Humana de los Derechos Humanos. Artículo 26°.
b) El Protocolo Adicional a la Convención Americana de Derechos Hu-

manos en materia de Derechos Económicos, Sociales y Culturales,
aprobado por Resolución legislativa 26448 del 14 de junio de 1995.
Conforme al art. 13, numeral 1°.

c) La Declaración Americana de los Derechos y Deberes del Hombre. Ar-
tículo XII.

d) Convención Relativa a la lucha contra las discriminaciones en la esfera
de la enseñanza. Artículo I.

El derecho a gozar de una identidad cultural en el ámbito jurídico na-
cional también se encuentra protegido constitucionalmente porque la Cons-
titución establece que el educando tiene derecho a una formación que respe-
te la pluralidad étnica y cultural de la Nación (Artículo 2° inc.19).

En normas legales de menor jerarquía, el derecho a la Educación está
contemplada, así lo menciona la Ley General de Educación vigente desde
1996, por la cual se garantiza el Derecho inherente a toda persona en el país a
lograr una Educación que contribuya a su desarrollo integral y de la sociedad
(art. 2° de la Ley N° 23384).

La ley Universitaria (Ley N° 23733), al referirse al derecho a la Educa-
ción Superior, estipula que el estudiante tiene derecho a recibir una forma-
ción académica y profesional en un área determinada, libremente escogida,
sobre la base de una cultura general (art. 58°. a.), lo cual permite a los Insti-
tutos de Educación Superior, enseñar idiomas nativos. La presente norma su-
bordina al Estatuto de cada universidad y específicamente al currículo de es-
tudios que deben organizarse de acuerdo a un sistema flexible (Artículos 16°
y 17°).
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De lo expuesto podemos concluir que el derecho de Educación como
un derecho individual está incorporado en el ordenamiento jurídico peruano,
en toda su extensión, tanto como el derecho a la educación, con carácter de
derecho social que sustenta al primero; pero en ambos extremos con natura-
leza de derechos fundamentales, apartándose de la consideración de ser una
simple prestación de un servicio público.

En buena cuenta, no existe diferencia sustancial entre la Constitución
de 1979 y la de 1993, en cuanto concierne al servicio educativo; aunque sí en
lo que respecta a las formas de su prestación y en cuanto a la naturaleza jurí-
dica del derecho. La tendencia actual es permitir y promover que el sector pri-
vado asuma el rol de fomento de la educación (Constitución 1993. art. 15° in
fine). En efecto, la Constitución vigente renuncia a la dirección global de los
servicios para asumir la coordinación del Proceso Educativo, no abandonan-
do la orientación necesaria ni la supervisión indispensable de la prestación de
tales servicios. De esta manera no se modifica la condición de res publica de la
Educación.

Esto se desprende del art. 16° de la Constitución vigente que dispone
que el Estado coordina la Política Educativa. Debiéndose entender como una
política nacional paralelo a las colectividades políticas regionales y locales,
pues en el primer párrafo se dispone que tanto el sistema como el régimen
educativo son descentralizados.

El gran problema de estas normas imperativas para el Estado es que la
Educación ya no es un servicio en un orden de preferencias prioritario, lo cual
explica por qué son concebidas desde un aspecto cuantitativo, sin tener en
cuenta los aspectos cualitativos de un Proceso Educativo de un determinado
Sistema Educativo.29

Esto explica las críticas de algunos pedagogos que señalan que la Escue-
la peruana postula una “macdonalización”30 por la búsqueda de una eficien-
cia, predictibilidad, el cálculo y el control a diferencia del resto de sistemas
educativos que enfatizan las habilidades de cuestionar e investigar de los edu-
candos, que consideran al maestro como “facilitador del aprendizaje”.31

Se ha calificado a nuestro proceso educativo como un proceso deseducativo,
porque su efecto es hacer olvidar y borrar las culturas ancestrales y lo logran
tan bien que los jóvenes nativos que no llegan a captar las nociones sobre la
cultura occidental que la Escuela quiere transmitir, se quedan en una tierra de
nadie.32
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8.5 Derechos vs. economía

En este capítulo se buscará explicar primero desde un punto de vista
económico el por qué de la variación del Sistema Educativo en cuanto a su
prestación por parte del Estado, las circunstancias que generan problemas so-
ciales como la exclusión social (el escaso nivel educativo es un factor de esta).

Desde el punto de vista económico la Educación es considerada como
un bien económico, así como un valor agregado al individuo y desde esta
perspectiva es una herramienta que ayuda a los pueblos a prepararse para los
embates de la globalización.33

La Educación como otras organizaciones utiliza recursos, desarrolla
productos y entrega su producción a usuarios externos. Une cabos y medios
para ayudar a los estudiantes a ser competentes en el mundo de hoy y de ma-
ñana.34

Debido a las nuevas tendencias macroeconómicas en un mundo globa-
lizado, tanto la Educación como las políticas sociales han sufrido cambios en
la manera como son tratados por los gobiernos nacionales, lo que explica la
crisis existente en el sector Educación. Siendo la consecuencia que la Educa-
ción se convierta en un sector desatendido dentro de las políticas sociales de
los Estados.35

La explicación de esta situación esta dada por el cambio de los Estados
en la manera de afrontar su relación con la sociedad y los ciudadanos. El mo-
delo del “Estado de Bienestar”36 estaba en crisis desde la década del setenta
por la poca capacidad de los Estados de satisfacer las crecientes demandas de
la sociedad sin dejar de lado su labor asistencial, lo que se vio reflejado en re-
cortes presupuestales sociales en momentos donde los menos favorecidos y
marginados demandaban atención solidaria de parte de la sociedad. Estos ele-
mentos de juicio fueron analizados desde una perspectiva económica, sur-
giendo críticas de investigadores como: Friedrich Hayeck y James O´Con-
nor.37

El Estado social, es altamente antidemocrático, puesto que muchos ciudada-
nos no compartían las tareas y el intervencionismo de este.38

El Estado social era imposible porque no podía hacer compatibles, al mismo
tiempo dos funciones antagónicas: la “función acumulativa” preocupada por
satisfacer los intereses del capital y la “función de la legitimación” encargada
de proporcionar a la población patrones de consumo, salud y educación.
Cumplir con las dos funciones era irracional desde el punto de vista de la co-
herencia administrativa, la estabilidad fiscal y la acumulación de capital po-

134 / Pueblos indígenas y educación



tencialmente provechoso.39

En tal sentido, el Estado no podía mantener dos funciones que le origi-
nan una sumatoria “cero”; la “sobrecarga” social en el Perú por un lado y por
el otro la globalización, la Economía de Mercado que no permiten la partici-
pación eficaz del Estado en la sociedad. Ante tal situación se debía escoger y
se optó por preferir una “salida desde el punto de vista económico”, se pensa-
ba que bajo el criterio económico el problema social se resolvería en parte. El
camino y los resultados políticos fueron desalentadores (tanto en nuestro país
como en los países de la región), la crisis social se incrementó lo que produjo
un “decaimiento político de los sectores gubernamentales” (En el Perú la dé-
cada de los ochenta se considera la década pérdida), golpes de Estado en los
noventas por crisis económica y social (Perú, Ecuador)

Esta explicación tiene importancia para poder desarrollar la perspecti-
va del Estado en el sector Educación en la actualidad. Ya no se está bajo el cri-
terio del “Estado Social”, del “Estado Benefactor”, se está en la del “Estado Es-
pectador” siendo la consecuencia que los sistemas administrativos estatales se
están reduciendo (o desmantelando).

El Estado peruano pretende dejar de prestar servicios a la población y conver-
tirse en fuente de normas que regulen la vida social y en supervisor del cum-
plimiento de esas normas.40

Poco a poco el Estado se retira a una nueva posición con respecto a sus
ciudadanos (solo interviene para regular) originando la agudización de algu-
nas brechas sociales debido a que determinados servicios públicos dejaron de
ser considerados como prioritarios en cuanto a la atención por parte del Es-
tado (Salud, Educación, etc.) siguiendo el modelo económico impuesto por el
Banco Mundial, donde se hace una identificación (porque supera a una ana-
logía) entre sistema educativo y sistema de mercado, entre Escuela y empresa,
entre padre de familia y demandante de servicios, entre relaciones pedagógi-
cas y relaciones insumo-producto, entre aprendizaje y producto.41

En cuanto a la sobrecarga del Sector Educación, el Gobierno peruano
tuvo que afrontar un duro reto en el Referéndum del 31 de octubre de 1993
para la aprobación de la Constitución vigente. Los argumentos y críticas más
ácidas de la oposición incidían en el recorte de la gratuidad de la enseñanza,
en la prestación privada del Servicio Educativo, en la escasa atención guber-
namental al sector, etc. Los bajos índices de aprobación en las encuestas antes
del Referéndum motivaron al Gobierno “aclarar” el tema de la Educación42,

Pueblos indígenas y educación / 135



de esta manera el artículo 16° del Proyecto de Constitución quedaba como:
“Es deber del Estado asegurar que nadie se vea impedido de recibir Educación
adecuada por razón de su situación económica...”. Asimismo la gratuidad de
la enseñanza se extendía a un nivel superior (artículo 17°).

Bajo este marco legal, económico y social, de exclusión interventora es-
tatal, el Estado no se ha visto liberado plenamente de presiones sociales, ante
las cuales ha diseñado políticas sociales de promoción de sectores margina-
dos, pero muchas veces las formas en que se implementan estas políticas pro-
fundizan la desigualdad.

En el contexto de la función de bienestar social, dichas preferencias son agre-
gadas como un medio de demostrar la forma en que la sociedad expresa una
preferencia por determinadas alternativas sobre otras disponibles.43

Dichos programas de atención a sectores excluidos nacen diseñados
desde una perspectiva económica. Por esto se pretende correlacionar el aspec-
to del Servicio Educativo con el Aspecto Económico Nacional, de esta mane-
ra la Educación como tal ya no puede ser considerada como un simple dere-
cho para el Estado, es un factor de producción. Lo cual no sería criticable de-
bido a que es un modelo aplicado en numerosos países, pero el objetivo y eje-
cución de este plan en nuestro país dista de su diseño, de su ejecución y de la
realidad. 44

Si la Educación ha cambiado de rumbo por la Economía, desde ella es
que se deben redefinir y rediseñar los nuevos objetivos a alcanzarse, de esta
manera se sumaría un nuevo elemento a los factores conocidos de producción
(Capital y Trabajo), tal como lo indica Cobb Douglas45 al referirse a la pro-
ductividad como un nuevo input.46 Otro punto que se debe tomar en cuenta
es que la Educación va convirtiéndose en un valor, esto porque los estudios
muestran que la transformación educativa pasa a ser un factor fundamental
para desarrollar la integración y la solidaridad; aspectos claves tanto para el
ejercicio de la moderna ciudadanía como para alcanzar altos niveles de pro-
ductividad y desarrollo nacional.47

Por parte del Estado sin embargo la consideración de bien económico
y carga social le motiva a seguir en una línea que en la década de los noventa
no ha tenido una direccionalidad definida48, por el contrario ha estado bajo
la influencia del Análisis del Costo-Beneficio (ACB) que es considerado como
un sistema de información relevante para la eficiencia en el sector público, te-
niendo el objetivo de servir de apoyo en la toma de decisiones aun cuando no
las determine.49 El ACB en este sentido proporcionará información relacio-
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nada con la eficiencia distributiva de las opciones de inversión que serán to-
madas en cuenta por los encargados de las políticas públicas.50 Pero como los
criterios técnicos no necesariamente coinciden con los criterios políticos, por
lo general no son tomados en cuenta.

Así comenzamos a analizar la relación entre estas dos disciplinas que en
teoría deberían coordinar esfuerzos en beneficio de la población nacional. Pe-
ro siendo considerados con los aplicadores de estas dos disciplinas debemos
recordar que vivimos en un país pobre, donde los niveles de corrupción nun-
ca fueron bajos y que conocemos las políticas a largo plazo gracias a los ade-
lantos de la tecnología y de la televisión por cable.

Si se pretende cambiar tal explicación es necesario partir primero por
entender la directa relación de causa-movimiento entre el Derecho y la Econo-
mía. Si existe una legislación sobre un punto específico debemos interesarnos
primero por la búsqueda de un fundamento sustancial en el Derecho y a par-
tir de ahí, antes de la planificación y su ejecución tener la base material, el pre-
supuesto económico y la intención política necesaria para llevar a cabo tales
planes.

Para finalizar el presente acápite debemos señalar que el modelo de
“Estado espectador” aplicado en todo el gobierno del Ingeniero Fujimori pue-
de ser debatido, refutado, criticado y calificado como anacrónico en la actua-
lidad. En este sentido el Ministerio de Economía y los planificadores políticos
y económicos deberían tener en cuenta los argumentos de Amartya Sen (No-
bel de Economía 1998), quien sí puede fundamentar una “Economía con ros-
tro humano”.51

8.6 Futuro sociocultural de las poblaciones nativas e indígenas en el Perú

Producto de una investigación sobre el tema, existen tres factores que
impiden considerar que el futuro sociocultural de las poblaciones nativas e
indígenas de nuestro país pueda ser calificado como aceptable. De no tomar-
se las acciones correctivas, podemos señalar a ciencia cierta que en el mañana
estas poblaciones o desaparecerán o habrán perdido gran parte de sus ele-
mentos culturales, realizando un traspaso fronterizo en sus valores culturales,
en su lengua y en sus niveles sociales.

Estos factores son:

a) La poca intervención de las poblaciones nativas e indígenas en la vida
política nacional, que permite la falta de una correcta defensa de los
Derechos Culturales y de los Derechos Lingüísticos. No mencionamos
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en primer lugar el poco apoyo jurídico en la defensa de estos derechos,
puesto que es en la política donde se diseñan las mismas (por ello el lec-
tor debe recordar a Aristóteles). Y de ser el caso en que sí exista, las mis-
mas comunidades nativas e indígenas no han diseñado unos efectivos
mecanismos de defensa de sus derechos.

Por estas circunstancias es que a opinión del Autor, las comunidades
campesinas nativas y los grupos étnicos52 deben tomar en cuenta su situación
frente al resto de la colectividad nacional y ha partir de ese autoanálisis deben
trazar una meta-objetivo; fijando como punto básico en su agenda de reivin-
dicaciones sociales la defensa de sus Derechos Culturales, sus Derechos Lin-
güísticos y sus Derechos Sociales ya que una puesta en marcha y posterior go-
ce de los mismos les asegurarán niveles de desarrollo sostenido tanto en lo
económico, social, cultural y político.

En este sentido muchas de las demandas sociales podrían ser solucio-
nadas si la colectividad demandante de derechos ostenta una fuerza como
grupo (grupos de presión) si no tiene miembros en los estratos políticos más
altos, como congresistas, ministros, personajes públicos, dirigentes con pre-
sencia política significativa, etc.

Dichas demandas deberán enfatizar la búsqueda de la equiparación e
igualdad de derechos conjuntamente con el reconocimiento a sus diferencias.
Por ejemplo, en Ecuador diversos Gobiernos (Durán Ballén, Abdalá Buca-
ram) han pretendido la solución de los problemas sociales que aquejan a los
“quichuas”, porque estos son una macroetnia con peso real en la vida social,
económica, económica y política del país, por la importancia que tienen en la
producción de bienes agrícolas para el mercado interno y externo.53

En este contexto para que la vasta gama de actores socioculturales incida sig-
nificativamente en la construcción de ciudadanía, tales actores deben fortale-
cer sus mecanismos de agresión y politización de demandas.54

b) El poco apoyo institucional de Organismos que deben velar por la pro-
tección de derechos. Debido a que en la realidad los grupos minorita-
rios no tienen la suficiente fuerza política y económica capaz de moti-
var un cambio en la política del Estado en su relación con ellas, surgen
determinadas instituciones que se atribuyen el rol de la defensa mate-
rial de aquellas. La Defensoría del Pueblo será una de éstas.55
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Dentro de la competencia de esta institución en su defensa de los De-
rechos Humanos en general, debería tener una política interna de un mayor
apoyo que el brindado hasta la actualidad a las poblaciones nativas, indígenas
y campesinas de nuestro país, por la situación de exclusión en que muchas de
ellas se encuentran en el contexto nacional. Lo que ha motivado a La Comi-
sión Andina de Juristas a señalar que el Defensor del Pueblo debería realizar
mayores acciones para que estas colectividades puedan gozar sus derechos de
una manera efectiva, porque:

La población indígena además de poder ver potencialmente afectados sus de-
rechos humanos a un nivel similar al de un ciudadano no-miembro del gru-
po, en su calidad de indígena afrenta vulneraciones particulares. Entre éstas se
encuentran el no gozar de una Educación de acuerdo con su cultura y tradi-
ciones transmitida en su lengua materna.56

En el tema de la defensa de los Derechos Lingüísticos, la Defensoría del
Pueblo no había tenido participación alguna sino hasta fines de 1999 cuando
el Defensor Adjunto Gino Costa Santolalla solicitó el restablecimiento de la
Dirección General de Educación Bilingüe para mejorar la calidad de enseñan-
za de los educandos de las comunidades nativas en todo el país.57

c) El impacto de la globalización en el desarrollo sociocultural de las po-
blaciones nativas e indígenas en nuestro país. Globalización que en sí
no es un factor negativo, porque los niveles de interrelación permiten
un mayor flujo de comunicación y de cooperación entre diferentes ni-
veles. Pero el problema se encuentra en que esta globalización no ha si-
do bien analizada y recepcionada por parte del Estado en sus diferentes
instancias. Así observamos que este fenómeno social llamado globali-
zación tiende más que a una interrelación entre comunidades, mode-
los económicos y desarrollo de las telecomunicaciones a una homoge-
nezación de modelos socioeconómicos, culturales y políticos.

De no realizarse las acciones correctivas se corre el riesgo de perder par-
te de un patrimonio cultural invaluable, todo en aras de un criterio económi-
co de maximización de prestaciones a un mismo nivel de ciudadano. Sin to-
mar en cuenta que no todos los ciudadanos (al menos en el Perú) tienen una
igualdad material en el goce de sus derechos. Y esto se demuestra en nuestro
Sistema Educativo, porque y hasta en la actualidad la gran parte del currículo
escolar está pensado en que los educandos responden a un mismo patrón so-
ciocultural y lingüístico.
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El impacto de los medios de comunicación merece otra consideración,
pues han incidido notablemente en el acercamiento entre el mundo rural y el
mundo urbano, originando un conflicto social y un desbalance en el desarro-
llo socioeducativo de los educandos provenientes de zonas rurales. Las carre-
teras, las escuelas en zonas rurales, la castellanización masiva y abusiva em-
prendida por el Ministerio de Educación, el PROMUDEH, la radio, la televi-
sión han modificado patrones socioculturales en gran parte de la población
rural peruana y esto se puede observar para comenzar sólo en el aspecto lin-
güístico, basta con observar en los censos nacionales el crecimiento porcen-
tual del castellano frente a las lenguas nativas peruanas.

8.7 Conclusiones

En el Perú, los Derechos Culturales, los Derechos Lingüísticos, los De-
rechos de los grupos minoritarios, se encuentran en una categoría olvidada y
de poco desarrollo jurídico, debido a diferentes circunstancias que van desde
consideraciones económicas (poca inversión), sociales (poco apoyo a pobla-
ciones socioculturales nativas e indígenas) y políticas (los grupos étnicos y na-
tivos no constituyen un punto importante en la agenda política para cual-
quier agente político ajeno a dicha comunidad, por el escaso retorno político).

Una de las medidas para la promoción de los Derechos Culturales y los
Derechos Lingüísticos constituye el desarrollo de una política socioeducativa
diseñada para responder a las características naturales de nuestro país y que a
la vez sea eficaz. De esta manera se puede iniciar un círculo de defensa de De-
rechos, comenzando por los Derechos Lingüísticos para luego fundamentar
los Derechos Culturales y por último los Derechos Sociales, Económicos y po-
líticos de las minorías étnicas y nativas peruanas.

No puede iniciarse ninguna planificación política si es que no existe
una real comunicación entre el Derecho y la Economía, pues derechos que no
pueden ser gozados de manera efectiva en el plano real, no pueden conside-
rarse como tales. Derecho es todo aquello que puede ser ejercido y no todo
aquello que sólo es leído.

Notas
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Banco Mundial y desde ese momento está bajo la dirección del Sector Primaria del Minis-
terio de Educación. Por lo que una probable interpretación sería el establecimiento a ni-
vel general en el Sistema Educativo Nacional de los programas de Educación Bilingüe In-
tercultural, pero este pedido sería calificado de demagogo, inoportuno y desinformado.
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9
CONFLICTOS INTERCULTURALES
El contexto histórico de la educación 

para los pueblos originarios

Walter Heredia

9.1 Distintas máscaras para un solo rostro

Los pobladores de la región andina, amazónica y mesoamericana,
usualmente denominados “indígenas”, “nativos”, “aborígenes” e “indios”, han
sido generalmente clasificados bajo un criterio prioritariamente lingüístico,
antropológico o etnográfico que ha limitado la comprensión y entendimien-
to integral de sus características económicas, sociales y culturales. Así, fre-
cuentemente, cuando se hace referencia a estas poblaciones se las considera
como si se tratara de bloques homogéneos: “los indígenas”, obviando, igno-
rando o minimizando la complejidad de sus tejidos sociales.

Adicionalmente su clasificación como “pueblos”, “tribus”, “grupos étni-
cos”, “etnias”, ”minorías étnicas”, “comunidades”, “poblaciones”, “naciones”,
“nacionalidades” no han logrado un consenso y, más bien, ha intensificado la
heterogeneidad de su denominación, provocando diferencias de carácter no
sólo académicas, sino con implicaciones y consecuencias políticas e ideológi-
cas.

La abundante bibliografía existente revela los diversos esfuerzos teóri-
cos que desde la sociedad civil y los intelectuales en el marco de las ciencias
sociales (en particular los antropólogos), han realizado y realizan para inten-
tar un acercamiento a la realidad de esta población.

No obstante, no sólo están los esfuerzos teóricos de los sectores civiles
y académicos, contemos también con enfoques, interpretaciones y políticas
que desde los sectores de poder político (estados y organismos multilaterales),
económico (empresas, grupos económicos) e ideológico (iglesias, partidos,
sectas) se han realizado para “comprender” y penetrar la realidad social de es-
tas poblaciones. Así es como conceptos, enfoques y políticas sobre y para los
habitantes de esta gran etno región, no faltan ni escasean.



Sin embargo, las autodefiniciones, las concepciones propias, el autore-
conocimiento sistematizado y elaborado teóricamente, constituyen todavía en
términos generales, un desarrollo inicial producido sólo en las últimas déca-
das.

Dada la amplitud de esta temática, que en este trabajo sólo podemos
considerar de manera sintética y referencial, presentaremos a continuación
una visión panorámica de las distintas perspectivas que, desde diversos secto-
res se han formulado, en base al trabajo de Henry Favre quien ha realizado un
estudio muy preciso al respecto(5).

9.2 El pensamiento indigenista desde la sociedad civil

Inicialmente es necesario precisar ¿qué entendemos por el pensamiento
indígena? Para Favre, el pensamiento indigenista, que surgió en la segunda
mitad del Siglo XIX y alcanzó su apogeo entre 1920 y 1970, tiene los siguien-
tes rasgos comunes:

• El pensamiento indigenista no es la manifestación de una concepción
propiamente indígena, sino una reflexión criolla y mestiza sobre el in-
dio. Es por tanto, una corriente de opinión favorable a los indios.

• Es una corriente de inspiración humanista, amplia y difusa, que atra-
viesa toda la historia latinoamericana.

• Es una corriente que recorre el conjunto de la sociedad, y penetra en to-
das partes del cuerpo social, de modo que no se la puede identificar con
una clase, una categoría o un grupo determinado.

• El indigenismo arrastra la mala conciencia que los conquistadores eu-
ropeos, los colonos criollos y los mestizos sienten frente a los ´indios´,
sin lograr tranquilizarla.

• Su discurso es básicamente anti hispánico.
• El indigenismo es también un movimiento ideológico de expresión li-

teraria y artística e igualmente política y social.
• El indigenismo está estrechamente ligado al nacionalismo: identificado

con el pueblo y el indio es considerado como el depositario de los va-
lores nacionales.

Finalmente, en este punto es necesario recordar que el indigenismo
surge en el contexto histórico en el cual las estructuras de dominación inter-
na, que dejó intacta la independencia, entran en crisis por las crecientes pre-
siones del capitalismo naciente en el continente. Es, por tanto, la época del
predominio del paradigma positivista y su correlato ideológico-político: el li-
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beralismo.
Es en este contexto que el nacionalismo, como credo político, se con-

vierte en hegemónico en tanto que favorecía la ruptura con el viejo orden co-
lonial y con la vieja dependencia europea. Ello no expresaba sino la nueva co-
rrelación de fuerzas de la naciente burguesía continental. Es en ese marco que
el indigenismo se constituye en ideológicamente funcional para reforzar el
nacionalismo; por ello, el indigenismo, va a ser apropiado y utilizado por los
Estados autoritarios, nacionalistas, populistas y modernizantes, que surgen en
ese período.

Favre sintetiza esta situación, señalando que “el indigenismo veía en el
hispanismo a su adversario, y es el panamericanismo, es decir el liberalismo,
el que finalmente lo ha derrotado” (5).

Las principales corrientes dentro del pensamiento indigenista fueron las
siguientes (Ver una síntesis de sus principales rasgos y representantes en Ane-
xo 1):

• El Racismo
• El Culturalismo
• El Marxismo
• El Telurismo

9.3 La política indigenista desde los estados y organizaciones multilaterales

Favre indica al respecto: “La política indigenista puede definirse como la
acción sistemática emprendida por el Estado por medio de un aparato adminis-
trativo especializado, cuya finalidad es inducir un cambio controlado y planifi-
cado en el seno de la población indígena, con objeto de absorber las disparidades
culturales, sociales y económicas entre los indios y la población no indígena” (5).

Más allá de esta formulación teórica, importa subrayar que dicha polí-
tica indigenista se dio en el marco de una política más general de moderniza-
ción de la sociedad; por ello los diversos tipos de regímenes de la época (po-
pulistas, nacionalistas, autoritarios, modernizantes) la inscriben en sus políti-
cas y estrategias. Pero, lo que está en el trasfondo de todo ello es la expansión
de la economía capitalista en el continente, que presiona por ampliar los mer-
cados internos, por contar con un mercado de trabajo (mano de obra “libre”
del poder de los terratenientes), y por forjar un Estado que pueda construir la
nación. Por ello, en el contexto de ese cambio de correlación de fuerzas pro-
movido por las burguesías locales, es hegemónico el discurso nacionalista, al
cual el indigenismo, como discurso, le viene funcional y útil a sus intereses.

Por ello, los estados se apropian y funcionalizan la propuesta indigenis-
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ta, traduciéndola en sus propias políticas y estrategias indigenistas, las que, si
bien se aplicaron en diversas modalidades y grados (dependiendo de la capa-
cidad y recursos públicos), tuvieron como elementos comunes los siguientes
cinco frentes de actuación (Anexo 2):

• Los procesos de reformas agrarias.
• Las nuevas legislaciones pro indígenas.
• La ampliación y modificación de los sistemas educativos.
• Los programas de desarrollo comunitario.
• El desarrollo de aparatos y cuerpos de ingeniería social.

9.4 La perspectiva indianista desde las propias organizaciones indianistas

Cincuenta años (1920-1970) de aplicación en el continente de la polí-
tica indigenista provocaron la aculturación o asimilación cultural, que fue in-
capaz de mitigar o evitar la creciente pobreza rural y que desembocó en ma-
sivas migraciones a las ciudades. Frente a todo ello surgen voces críticas que a
fines de la década del 70, configuran el inicio de un nuevo discurso y perspec-
tiva: el indianismo (Anexo 3).

Los rasgos comunes del discurso indianista serían:

• Su hostilidad al estado-nación, al que consideran culpable del etnoci-
dio, al igual que a los blancos y mestizos.

• La condena a todo tipo mestizaje: la cultura india será a sus ojos tanto
más fuerte cuanto más pura permanezca o vuelva a serlo.

• El reclamo por el reconocimiento jurídico de la propiedad de sus terri-
torios.

• La educación bilingüe e intercultural como una reivindicación central.
• El planteamiento de una autonomía administrativa y política.
• Una propuesta económica que se sintetiza en la noción del etnodesa-

rrollo (noción nueva y poco definida).
• Una política de negociación directa con el Estado, sin recurrir a repre-

sentantes no indígenas o de otras representaciones políticas.
• El rechazo al cristianismo en sus versiones católica y protestante, plan-

teando la vuelta a una religión indianista.

Son, en resumen, anti occidentales.
Para Favre, aún no es claro el destino de esta corriente, así como aún no

resulta clara su vigencia, representatividad y organicidad con la población a la
que declara representar. Sin embargo el autor precisa la siguiente observación,
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que consideramos fundamental señalar para cualquier análisis futuro sobre
esta corriente: El Estado neoliberal encuentra en el indianismo la ideología que
el Estado populista encontraba en el indigenismo. De ahí se deriva una política
que le garantiza un control indirecto al menor costo sobre poblaciones y territo-
rios que ya no le es posible administrar directamente(5).

Finalmente diremos, en esta sección, que en general son los no indíge-
nas quienes frecuentemente caracterizamos la situación de estas poblaciones
y culturas, y las teorizamos desde nuestras propias plataformas teóricas, re-
marcando en consecuencia las dimensiones que consideramos prioritarias,
desde nuestra diferente óptica cultural.

Es una realidad en la que nos encontramos en una fase emergente, y es
aún incipiente la presencia de una intelectualidad indígena que, con voz pro-
pia, produzca teóricamente y proponga acerca de su propia realidad. Es tam-
bién un hecho que en las últimas décadas han resurgido importantes movi-
mientos sociales de reivindicación étnico cultural, que han aperturado nue-
vos espacios de interlocución en sus respectivas sociedades nacionales (Anexo
4).

Por ende caracterizar a estas poblaciones en sus dimensiones centrales
constituye un reto; si realizamos el esfuerzo teórico por recuperar, en el esta-
do actual de su elaboración y maduración, la óptica propia y la percepción
originaria de quienes constituyen el sujeto-objeto protagónico de la presente
investigación: los pueblos y culturas originarias de nuestro continente.

9.5 Los procesos de globalización y la emergencia mundial de los conflictos
de identidades étnico-culturales

Hace cientos de años los sabios y sabias indígenas de nuestro continen-
te describieron con lucidez y premonitoriamente la realidad del mundo actual
(del mundo que sobrevino a su conquista y dominación), como un mundo
del desequilibrio, de la no unidad, del “mundo al revés”, que llevaría a la hu-
manidad al suicidio y al ecocidio del mundo natural.

Desde su mitología, identificaron la utopía de sus pueblos Quechuas y
Aymaras en relatos míticos como el “Pachakutic” y el “Inkari”, mitos que hoy
siguen vigentes y recorren las alturas de la cordillera andina; o en los mitos
amazónicos de la “Loma Santa” o la “Tierra Sin Mal”, mitos que recorren los
ríos y llanos y viven en las poblaciones originarias de nuestra gran cuenca
amazónica continental.

Sin embargo, los pueblos originarios no son los únicos que crean mi-
tos. Hoy en los centros de poder de Occidente también se producen y difun-
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den apologías míticas de su sociedad a través de sus principales teóricos (in-
telectuales “best seller” del Norte). Así desde Francis Fukuyama con su Fin de
la Historia (8) o los más recientes como Benjamin Barber con su libro Jihad
versus McWorld (9), o Robert Kaplan con The ends of the Earth(10) y An em-
pire Wildeness y, finalmente, Samuel Huntington con The Clash of Civiliza-
tions.(11)

¿Cuál es el mensaje común de estos autores?: Que el mundo actual - es
decir el nuevo orden económico internacional presidido por el “país de Dios”
EE.UU – configura la máxima expresión del desarrollo humano y el proble-
ma está en aquellas identidades culturales, o como las califica Barber “nacio-
nalismos tribales religiosos”, que están “aguando la fiesta” del actual edén hu-
mano en que vivimos.

Como ha señalado Didier Seroo (12), el problema con estas visiones
ideológicas es que demuelen la historia y la filtran en sus anteojeras, sin reali-
zar un análisis crítico de los procesos de globalización vigentes en los umbra-
les del presente milenio, como los que se caracterizan en los siguientes esce-
narios:

9.5.1. El escenario mundial

La configuración del denominado “nuevo orden Internacional”, carac-
terizado por la conformación de grandes bloques económicos regionales:
Unión Europea; Tratado de Libre Comercio; los Tigres Asiáticos; China.

La globalización mundial, marcada por dos megatendecias extremas: la
consolidación de patrones de vida y estilos de consumo insostenibles en el
Norte y la masificación del empobrecimiento insostenible de la mayoría de se-
res humanos en el Sur,

La tercera revolución científico-técnica, con el desarrollo de la ciberné-
tica, la informática, la producción de los “nuevos materiales”, las comunica-
ciones y la ingeniería genética,

Dentro de ese panorama mundial somos testigos del resurgimiento a
escala planetaria de intensos y dramáticos conflictos sociales, políticos y béli-
cos con un alto componente étnico-cultural en: Europa, África, Asia y Améri-
ca Latina.

9.5.2. El escenario latinoamericano

El escenario de nuestro subcontinente se caracteriza por:

• La hegemonía del modelo económico neoliberal,
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• Regímenes democráticos sumamente débiles y precarios,
• Índices de pobreza y extrema pobreza para millones de latinoamerica-

nos (especialmente en las áreas rurales).

En este panorama es indudable que la cuestión étnica, la “cuestión in-
dígena”, es decir la situación problémica de las culturas y pueblos originarios,
constituye una contradicción fundamental social e históricamente NO RE-
SUELTA en las agendas de nuestros Estados y sociedades latinoamericanas.

9.5.3. En la cuenca amazónica

En el contexto de la crisis ambiental planetaria, la región amazónica se
constituye en un foco de atención mundial por sus recursos estratégicos, pues
la cuenca amazónica contiene:

• Más del 50% de los recursos biogenéticos del planeta,
• El 56% de los bosques tropicales húmedos,
• Más del 20% de las aguas dulces y no contaminadas,
• Es el principal “pulmón” de aire limpio del mundo,

Pero sobre todo, contiene la riqueza humana y cultural de más de 400
pueblos indígenas amazónicos.

9.6 Los contextos históricos estructurales de los pueblos y culturas origina-
rias

Los pueblos originarios amazónicos habitan espacios geográficos ma-
yormente caracterizados en su dimensión ambiental o ecológica, enfatizando
unidimensionalmente, muchas veces de manera romántica o folklórica, su
particular relación de armonía con la naturaleza.

Resulta por ello necesario en primer lugar ubicarlos en la totalidad de
sus entornos o contextos estructurales históricamente vigentes, para que en
un segundo momento abordarlos “en si mismos”. Con frecuencia, cuando se
aborda la realidad de un “pueblo indígena”, se lo hace considerándolos como
realidades apartes,“objetos aislados”, desconectadas de sus entornos y contex-
tos vigentes y de los procesos exógenos actuantes dentro de las propias socie-
dades y culturas originarias.

Estos contextos estructurales se pueden caracterizar sintéticamente en
(Anexo 5):
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• Economías regionales de carácter extractivo – mercantil,
• Regiones de pobreza, extrema pobreza y miseria, particularmente rural,
• Sociedades locales con tejidos sociales fragmentados y muy débiles,
• Espacios de heterogeneidad étnica, crisis de identidades y procesos de

etnogénesis.

9.7 Procesos y escenarios en curso en los territorios de los pueblos y cultu-
ras originarias

Los procesos y escenarios comunes pueden resumirse en la invasión,
apropiación y destrucción de sus territorios y ecosistemas naturales como
consecuencia de:

• La creciente invasión de la amazonía por las inversiones e investigacio-
nes de las transnacionales de la industria farmacéutica y química, lan-
zadas a la caza y apropiación de los recursos de la biodiversidad tropi-
cal, fuente primaria para el desarrollo de la revolución en la ingeniería
genética y la biotecnología.

• La expansión del nuevo ciclo de la explotación de los recursos hidro-
carburíferos y de la minería por los grandes consorcios petroleros y mi-
neros internacionales, debido a la crisis energética mundial.

• La deforestación intensiva y extensiva de los bosques tropicales por las
empresas madereras y la agricultura migratoria.

• La expansión de los mercados y de nuevas inversiones promovidas por
los organismos multilaterales e internacionales: Banco Mundial, Banco
Interamericano de Desarrollo, Fondo Monetario Internacional, etc en
territorios de pueblos originarios.

• La ejecución de políticas, planes y programas de “desarrollo rural” ina-
propiados a las características ambientales de los ecosistemas amazóni-
cos e inadecuados a los patrones socioculturales de las poblaciones ori-
ginarias, lo que intensifica la insostenibilidad ecológica y la inequidad
social.

La secular agresión cultural contra los pueblos originarios se ha visto
intensificada, y agravada con los avances tecnológicos, en los medios y vías de
comunicaciones, posibilitando una renovada y masiva ofensiva ideológica de
diversas sectas e iglesias, así como de otros sectores políticos (grupos y parti-
dos políticos, promoviendo políticas de clientelaje y actitudes mendicantes) y
económicos (intensificando comportamientos de dependencia y consumis-
tas).
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La vulnerabilidad y el desconocimiento sistemático de sus derechos hu-
manos, así como la negación de sus derechos específicos a la diferencia como
pueblos y culturas originarias, desconociendo en muchos casos las normas
nacionales e internacionales, y de esta manera negándoseles sus derechos a
una real participación y representación social y política. Este proceso se ha
tornado particularmente crítico, en amplias áreas implicadas en el narcotráfi-
co y la denominada “guerra a las drogas” promovida por EE.UU.; así como en
las regiones donde se producen conflictos bélicos, por la presencia y confron-
tación entre grupos alzados en armas y los ejércitos regulares.

Esta fragilidad jurídica se ha incrementado en el marco de la aplica-
ción, a nivel continental, de las políticas económicas neoliberales que han in-
volucrado la emergencia de nuevos cuerpos legales que liberalizan y privati-
zan los recursos naturales y, en consecuencia desconocen, recortan o minimi-
zan los derechos de las poblaciones locales ante los intereses económicos de
los consorcios internacionales.

9.8 La situación actual en los pueblos originarios

Centraremos nuestro análisis en la dimensión cultural educativa vigen-
te en los pueblos originarios, sin embargo nos parece importante subrayar
que ella se enmarca,y es caracterizada por sus otras dimensiones, como la eco-
nómica – ambiental y la cultural- organizativa, que en el caso de los pueblos
amazónicos es particularmente crítica en la actualidad (Ver Anexo 6).

9.8.1 La dimensión educativa - cultural 

¿Cuáles han sido las características fundamentales o cualidades de la
educación de los pueblos originarios?. En base a los hallazgos de la investiga-
ción científica y, principalmente, de la sistematización de valiosas experien-
cias así como la información testimonial de la población presentamos a con-
tinuación de manera sintética lo que caracteriza la educación originaria en
sus principales variables fenomenológicas.
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9.8.2. Los factores componentes en la educación originaria

Cuadro 1
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Factores componentes Características Principales

Contenidos Sobre el cosmos: tiempo/ espacio/ astrología/ calendario/ ciclos cósmicos
Sobre el medio ambiente natural: Insectos / animales / plantas / ecosistemas.

Sobre los seres humanos
Orígenes /historia/ familia/organización social /sabiduría/ salud y dones curativos
Trabajo y actividades productivas: agricultura/ caza/ pesca/recolección/ saberes
domésticos/ artesanía.
Sobre el mundo espiritual
Saberes espirituales: mitos /tradición oral
Prácticas espirituales: ritos/ shamanismo.

Agentes Los agentes responsables en la formación de los valores, las normas, conocimien-
tos y habilidades son las abuelas y los abuelos, los padres de familia, los guías es-
pirituales, la comunidad, la sociedad, la naturaleza, el cosmos.
Los padres. La formación precisa del varón corresponde al padre de familia y de
la niña le corresponde a la madre.
Los abuelos. Supervisan la puesta en práctica de los valores morales, corrigen, ase-
soran e inculcan el sentido y la técnica del trabajo a sus hijos y nietos. Los abue-
los son personas de experiencia y muchas veces especialistas en determinados co-
nocimientos.
Los hermanos. El hermano o la hermana mayor siempre le toca cuidar en todo a
los pequeños. Particularmente cuando los padres se ausentan de la casa por razo-
nes del trabajo o por algún acontecimiento, entonces es cuando los hermanos ma-
yores suplen en las funciones a sus papás, ponen en práctica los conocimientos y
orientaciones que han recibido de sus padres y abuelos. En este momento partici-
pan de manera intensa en la formación de los pequeños.
Los tíos. Ellos participan en la formación de los niños y jóvenes. Aconsejan o co-
rrigen un error, particularmente si los tíos viven en la misma casa o cuando toman
la responsabilidad de ellos, por razones de orfandad o separación de los padres.
Los ancianos. Los ancianos son quienes presiden las acciones rituales de la comu-
nidad, especialmente de la siembra y de los matrimonios. Los ancianos tienen mu-
chos conocimientos y son quienes encabezan la velación, las ofrendas, las bendi-
ciones y las plegarias en los momentos más solemnes. De los ancianos de la co-
munidad se aprende y se reciben conocimientos y sabiduría; lo que hacen ellos
poco a poco lo hacen las generaciones nuevas y lo que no hacen, tampoco lo ha-
cen los aprendices.
Los líderes de la comunidad. Ellos corrigen faltas en contra de las costumbres que
los niños y jóvenes hacen en la calle o cualquier lugar público. En las reuniones
sociales y en las palabras de los líderes y autoridades de las comunidades se apren-
den muchas cosas. Cuando se sirve en un cargo, a medida que se cumple tareas o
se resuelven los problemas y las necesidades se aprende también.
La naturaleza. La naturaleza como “madre” o “hermana” enseña cómo actuar en
la vida y la mejor forma de comportarse en su entorno natural. Con sus movimien-
tos y seres educa a la gente para vivir armónicamente con todos sus elementos y
seres, pues todos son igualmente hijos de la misma madre.
El cosmos. Educa en el sentido de la vida y enseña sus sabidurías para que los se-
res humanos vivan en equilibrio y unidad con ellos mismo y con todos los seres
existentes.
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Factores componentes Características Principales

Transmisión oral. Cuando se hacen trabajos en familia, ya sea la siembra u otro tra-
bajo, los abuelos dirigen las actividades tanto técnicas como rituales; al final de la
tarde o por la noche narran historias míticas y explican sus significados; los ancia-
nos mientras narran sus historias aprovechan para aconsejar.

Métodos Observación. Los pequeños observan cómo hacen los grandes o sus papás. Ellos
trabajan o hacen las cosas ante los niños y ellos prueban a hacerlo y así aprenden.
El proceso educativo que forma la conducta y permite la adquisición de las técni-
cas de trabajo se aprende al lado de los padres, observando a los mayores y parti-
cipando en los trabajos de la comunidad. Conforme crece el niño o la niña apren-
de las cosas que lo preparan como persona madura y responsable para enfrentar la
vida en todos sus aspectos
La imitación. Por medio del juego, el niño o la niña imita. Los niños juegan imi-
tando a los adultos, esto es frecuente. En esta etapa la niña o el niño inicia su
aprendizaje en la vida, imita lo bueno o lo malo que sus padres hacen. En las co-
munidades es normal observar a los niños imitando las labores y gestos de los adul-
tos, es parte de su aprendizaje. El juego los lleva a perfeccionar lo que observan:
por eso los abuelos recomiendan no dar mal ejemplo, porque los niños lo apren-
den para la vida.
Consejos. Existen momentos densos para los consejos, principalmente durante el
proceso de institucionalización de una pareja, cuando afrontan un problema y en
las actividades de cambio de cualquier tipo de autoridad política o religiosas. Los
padres de familia insisten que desde pequeños hay que darles consejos e ideas a
los hijos para que hagan el bien; si no entiende hay que corregirlos.
Aprender haciendo. Las niñas aprenden a trabajar y hacerse mujeres al lado de la
mamá y los niños al lado del papá; aprenden a ser hombres, poco a poco van ha-
ciendo lo que ven. Aprender un trabajo no se olvida porque sirve siempre. Los hi-
jos tienen que estar con sus padres aunque esté lloviendo o haga frío, tienen que
aguantar. En el caso de las mujeres, la madre está al tanto de cómo se hacen los
oficios: moler, sembrar, los quehaceres de la casa, alimentara los que trabajan en
el campo. A las hijas mayores se les enseña como administrar una familia. Los pa-
dres enseñan a sus hijos a ser buenos cazadores, pescadores, recolectores y a sem-
brar y cultivar.
Corrección. La educación originaria se realiza basada en normas que, sino se cum-
plen, se emplean correctivos verbales, simbólicos y físicos.
Los correctivos verbales se refieren a las llamadas de atención que ayudan a refle-
xionar sobre las faltas cometidas, actitud que se asume también con los hijos(as)
casados(as), con sobrinos y ahijados.
Los correctivos simbólicos son los aplicados a niños que se inician en el aprendi-
zaje de un oficio o un arte, se les pega en las nalgas, manos, en la cabeza, pero
más que un golpe son toques que se dan con las hojas de árboles. Esto se hace con
la finalidad de que se realice el aprendizaje de los oficios con responsabilidad y
buen deseo.
Los correctivos físicos son aplicables ante la desobediencia, la transgresión de las
normas; cuando la falta es grave, entonces se dan golpes fuertes utilizando chico-
te. Quienes sufrieron la corrección con castigo hablan acerca de la forma de la
aplicación de la misma. La primera vez se corrige en voz baja, la segunda sube el
tono de voz y la tercera llega ya el chicote; sin embargo en la mayoría de los ca-
sos ya no hay necesidad de pegar porque los hijos van corriendo a realizar el man-
dato.
La corrección es un método que aparece descrito de diferentes formas en las inves-
tigaciones. Sin embargo, el castigo físico no es aplicado de forma muy violenta,
porque la forma de aplicar el castigo como corrección se hace de una manera pru-
dente y correcta.



Estas son las que constituyen las características de lo que denominamos
la educación originaria o endógena, es decir la forma tradicional y propia que
desarrollaron nuestros pueblos para trasmitir sus culturas, de una generación
a otra. Entonces, ¿Cómo podríamos resumir los impactos que la educación
oficial o exógena de la sociedad dominante ha producido en la cultura y vida
de los pueblos originarios o indígenas?

En el Cuadro 2 esbozamos el siguiente esquema que, sin pretensiones
totalizadoras, presenta lo que entendemos como los impactos centrales:
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Factores componentes Características Principales

Ritos. Constituyen una forma de iniciación y de acreditar el paso de un nivel de co-
nocimiento y experiencia a otra, como etapas de la vida y tiene un contenido pro-
fundamente espiritual.
El juego. Las niñas y niños desde pequeños juegan con elementos educativos tan-
to de sus hogares como de la naturaleza. Así también los jóvenes y adultos tienen
sus juegos propios que tienen un carácter educativo y recreacional.

Ámbitos El entorno natural. La educación originaria se lleva a cabo en el contexto de la vi-
da cotidiana, en la familia, en el campo, en la comunidad, en la naturaleza. Por
ello son lugares abiertos en el campo de cultivo o bosque, en el ambiente del ho-
gar, de la comunidad; es decir en el entorno natural. Esto no delimita un espacio
encerrado en cuatro paredes, como se conocen actualmente los recintos educati-
vos. Para la educación indígena originaria los espacios abiertos son sus aulas.
La familia. La casa es el ámbito natural y social y cultural donde los abuelos y los
padres de familia actúan como verdaderos agentes educativos, allí se explican los
principios, valores y conocimientos y aconsejan sobre la manera de observarlos, es
decir, cómo ponerlos en práctica.
En la casa es donde se enseña a vivir en familia según los conocimientos, valores
y normas de los antepasados, donde debe prevalecer el verdadero amor, respeto,
obediencia y orden. Por eso en la casa se realizan las ceremonias propias muy im-
portantes de un matrimonio en las cuales los abuelos, los ancianos y los padres de
familia instruyen a los contrayentes, a las jóvenes parejas, sobre aspectos importan-
tes para su vida como pareja.
La comunidad. En la comunidad hay una serie de aspectos que forman parte de un
ambiente educativo, como la existencia de organizaciones sociales, religiosas y ac-
tividades comunitarias. Sólo participando en las reuniones de la comunidad se
aprende, porque si alguien se queda en su casa o se va a su trabajo no escucha
nuevas ideas.
El ámbito de la actividad laboral. Se aprende observando, imitando y haciendo de
ahí que estar en el lugar del trabajo sea fundamental: la caza, la pesca, la recolec-
ción, el cultivo. Esto hace que no exista un divorcio entre teoría y práctica, sino
una relación dialéctica e integral, esto supone que se trata de un proceso de inser-
ción o incorporación donde la práctica es acompañada de explicaciones, adquisi-
ción de habilidades y de sus implicaciones espirituales, pero en el mismo lugar de
trabajo.
Las prácticas cotidianas para el mantenimiento de la familia y la comunidad se en-
cuentran inmersas en un complejo vínculo de relaciones espirituales entre los se-
res humanos y los seres divinos, además de relaciones políticas - religiosas entre
las personas de la comunidad. Estos vínculos se mantienen y profundizan a través
de las prácticas rituales, que configuran un ámbito privilegiado de educación
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9.9 Las políticas educativas para los pueblos originarios en América Latina

Nuestros estados republicanos desde su nacimiento y con la indepen-
dencia, desarrollaron políticas de negación, marginación y exclusión hacia las
culturas y pueblos originarios: los proyectos de construcción de sus identida-
des nacionales se realizaron `sin o contra los “indígenas”, al decir de José Car-
los Mariátegui (28), y ese es el elemento común en la experiencia histórica de
los países latinoamericanos en sus relaciones con nuestras culturas origina-
rias.

“Desde los albores de su vida republicana, los países latinoamericanos diseña-
ron un tipo de educación que, como es de esperar, respondía a las necesidades
educativas de las clases dominantes que miraban más hacia fuera que hacia la
realidad interior de los países a los que pertenecían” (29).

Por ello agrega López, en términos generales, si algún vocablo existe para
describir la actitud con la cual la escuela moderna se acerca a los indígenas en
América, éstos son simplemente intolerancia e ignorancia (29).

Recientemente a partir de los años ´60 (fines) y los años ´70, es cuando
algunos estados en el continente inician el reconocimiento del carácter pluri-
lingüe, multiétnico y multicultural de sus propias realidades nacionales. Este
hecho indudablemente está relacionado con la aparición y fortalecimiento del
movimiento indígena, que cobra fuerza a partir de los años ´70 y se fortalece
en los años ´80.

Es por ello que desde una perspectiva continental, como lo precisa Bar-
nach (30), podemos afirmar que la educación dirigida a las `poblaciones in-
dígenas, la que se denominó inicialmente “educación bilingüe”, tiene una his-
toria no mayor de 25-30 años. Sin embargo, ya desde los años 30 surgieron
iniciativas educativas significativas, en base a proyectos autogestionarios co-
mo las escuelas de Chimborazo en Ecuador, la escuela ayllu de Warisata en
Bolivia y las experiencias de los maestros del altiplano en Puno -Perú. Pero,
estos esfuerzos no contaron con el apoyo público y carecieron de continuidad
y repercusión mayor.

De manera esquemática, podríamos distinguir tres fases en el desarro-
llo de la educación para los “indígenas “ en nuestro continente:

• La educación bilingüe (EB) a principios de los ´70
• La educación bilingüe bicultural (EBB) a fines de los ´70
• La educación bilingüe intercultural (EBI) y la educación intercultural

bilingüe (EIB) en la década de los ´80 y ´90
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En su primera fase, la educación bilingüe en la región se caracterizó por
la escasa dimensión y cobertura de sus proyectos, por el carácter experimental y
diverso en cuanto se refiere a enfoques metodológicos y técnico - operativo y por
su aislamiento respecto a los sistemas educativos regulares, no sustentados aque-
llos en políticas educativas definidas (30). Adicionalmente se señala, que estos
proyectos han carecido de apoyos financieros gubernamentales y por ende
han dependido de la cooperación internacional, de organismos no guberna-
mentales y de entidades religiosas, lo que ha repercutido en una descoordina-
ción entre las diferentes iniciativas.

Pero, como señala Barnach-Calbó, “la mayor crítica se dirigió al carác-
ter transitorio- o transicional - de prácticamente todos los proyectos, es decir,
al hecho de utilizarse las lenguas indígenas como puente para un aprendizaje
más rápido, efectivo y menos traumático del español y de las asignaturas pro-
gramadas. El conocimiento del idioma oficial se adquiere, en definitiva, sacri-
ficando la lengua materna, ya que su finalidad no es el bilingüismo ni menos
la aceptación del pluralismo lingüístico – cultural, sino lograr la homogenei-
dad cultural por otra vía, tal como lo pretendían los proyectos norteamerica-
nos en este campo” (30).

Este cuestionamiento, junto a otras limitaciones de carácter lingüístico,
metodológicos y técnico-pedagógicos, promovieron la búsqueda de solucio-
nes que abrieron paso al surgimiento de la educación bilingüe bicultural, que
pretendió superar el campo exclusivamente lingüístico para vincularlo a su
dimensión cultural, dada la íntima relación entre ambas. Sin embargo, esta
incorporación de las dimensiones culturales, se hizo bajo una concepción de
la cultura en su significado más limitado y tradicional, es decir incorporando
los aspectos más externos y no sus aspectos fundamentales.

En los años ochenta, la propuesta de la educación bilingüe intercultu-
ral o educación intercultural bilingüe se abre paso como una propuesta que
“concibe lo bilingüe y lo intercultural en una doble y complementaria dimen-
sión de un mismo proceso educativo” (Educación y Poblaciones Indígenas en
América Latina, UNICEF, Santa Fe de Bogotá, 1993). Es bilingüe, ya que los ni-
ños desarrollan el conocimiento de su propia lengua y se instruyen a través de ella
al mismo tiempo que aprenden una segunda lengua, generalmente la oficial del
país respectivo. Es, por otro lado intercultural, ya que se parte de la cultura pro-
pia de los educandos para su revalorización y promoción, para así conseguir la
plena identificación con ella, al mismo tiempo que les facilita la apropiación de
técnicas y prácticas pertenecientes a otros pueblos (30).

En esta propuesta existe una diversidad de interpretaciones, desde
quienes interpretan lo intercultural como sinónimo de bicultural, hasta quie-
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nes consideran que ello supondría una supuesta relación equitativa entre la
cultura criolla-mestiza y las culturas indígenas, la que más bien ocultaría que
dicha relación se caracteriza en la realidad por una situación inequitativa, asi-
métrica y de dominación.

Por ello Barnach-Calbó, recurriendo al punto de vista de Amadio, pre-
cisa que “existen dos concepciones de la interculturalidad en el proceso edu-
cativo bilingüe. La primera, se define como el manejo de dos o más códigos
que posibilitan desenvolverse sin problemas en las respectivas culturas, es de-
cir, una educación orientada principalmente a mantener abiertos los canales
de transmisión, adquisición y reproducción de la cultura indígena y, paralela-
mente, a favorecer la adquisición de otros códigos de comunicación, conoci-
miento y comportamiento. La segunda, como la ampliación del código de re-
ferencia, mediante la adopción de elementos indispensables para afrontar los
caminos inevitables que tienen lugar en el contacto o choque entre culturas,
así como por las dinámicas propias. En este caso, la educación sería el proceso
que facilita la articulación armónica e integral de lo nuevo a partir de una ma-
triz cultural propia (31). Así, según el mismo autor, sobre la interculturalidad
existirían dos conclusiones aceptadas por la mayoría de los analistas en esta
temática:

• La interculturalidad trasciende el sistema escolar y también el ámbito
educativo, sin poder reducirse a él.

• La interculturalidad no debe recaer únicamente sobre la población indíge-
na,…sino que ha de involucrar a toda la sociedad para poder así fomen-
tar un auténtico conocimiento y comprensión recíprocos” (31).

Sin embargo, más allá de estos posibles consensos, la temática de la in-
terculturalidad, desde el punto de vista teórico, aún contiene divergencias y
polémicas no resueltas según la amplitud o especificidad que se le da al con-
cepto, sea limitándolo a un ámbito fundamentalmente técnico lingüístico, y/o
metodológico pedagógico, y/o socio-cultural, en que, asumiendo el carácter
globalizador e integrador de la cultura, implicaría necesariamente la conside-
ración de sus dimensiones ideológico-políticas.

López señala: Desde la educación, la interculturalidad es vista, a la vez,
como opción de política educativa, como estrategia pedagógica y como enfoque
metodológico. Como opción de política educativa, la interculturalidad constitu-
ye una alternativa a los enfoques homogeneizadores a los que hemos hecho refe-
rencia y propende a la transformación de las relaciones entre sociedades, cultu-
ras y lenguas desde una perspectiva de equidad, de pertinencia y de relevancia
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curricular; es considerada, además, como herramienta en la construcción de una
ciudadanía que no se base en la exclusión del otro y de lo diferente. Como estra-
tegia pedagógica, constituye un recurso para construir una pedagogía diferente y
significativa en sociedades pluriculturales y multilingües. Como enfoque metodo-
lógico, se basa en la necesidad de repensar la relación conocimiento, lengua y cul-
tura en el aula y en la comunidad, para considerar los valores, saberes, conoci-
mientos, lenguas y otras expresiones culturales de las comunidades étnicas y cul-
turalmente diferenciadas como recursos que coadyuven a la transformación sus-
tancial de la práctica pedagógica (32).

En la historia reciente del continente, estas diversas concepciones teó-
ricas de la educación dirigida a los pueblos indígenas, en particular en sus dos
últimas versiones (educación bilingüe bicultural y educación intercultural bi-
lingüe) han sido asumidas en diversos grados y formas por los estados lati-
noamericanos desde la década del ´70, básicamente bajo tres tipos de enfo-
ques: la oficialización, la institucionalización y la generalización (Anexo 7).

Los argumentos a favor de la educación bilingüe son:

• Han constituido experiencias educativas más democráticas, en tanto
tolerantes y respetuosas de por lo menos algunas de las manifestacio-
nes culturales de los educandos indígenas.

• Es con la educación bilingüe que se infiltran en el monolítico aparato
educativo “nacional”, objetivos y contenidos directamente relacionados
con el entorno ecológico y sociocultural de los niños indígenas.

• Ha contribuido a formar educandos más tolerantes y más respetuosos-
aunque resulte irónico admitirlo- a sus propios saberes, conocimientos
y manifestaciones culturales (29) lo que ha permitido la recuperación
de su autoestima étnica.

Adicionalmente, López considera que las experiencias desarrolladas en
sus años de experimentación con la educación bilingüe, la ponen en condicio-
nes de hacer las siguientes contribuciones a la educación y a los sistemas edu-
cativos oficiales de nuestros países. Esas contribuciones se resumen en:

• La preocupación por las necesidades de aprendizaje específicas de cada
grupo de educandos.

• La reconsideración de la pluralidad como recurso pedagógico.
• La preocupación por el desarrollo de la autoestima y de una autoima-

gen positiva así como de una actitud tolerante y respetuosa frente a las
diferencias.
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• La importancia que se le asigna al idioma materno y a toda forma pro-
pia de expresión y el valor que cobra el aprendizaje de una segunda len-
gua (29).

Por otro lado, las principales limitaciones pueden resumirse en las si-
guientes dimensiones:

• En la gran mayoría de países la educación intercultural bilingüe queda
limitada de hecho al nivel primario - si bien algunos la aplican ya en el
preescolar - y no suele superar los tres primeros grados, por lo que los
programas de educación bilingües deben ser considerados claramente
como de transición (30). Al tener este carácter de transicional, la gran
mayoría de los programas educativos oficiales se orientarían al cambio
idiomático y al predominio del español, con las implicancias culturales
consiguientes.

• Adicionalmente la educación bilingüe intercultural se ha dirigido prio-
ritaria y casi exclusivamente a la educación de los niños indígenas y no
o muy marginalmente a los jóvenes y adultos, por ello su cuerpo teóri-
co-metodológico está fundamentalmente focalizado a responder a las
necesidades educativas de aprendizaje de la niñez. Resulta por ello sig-
nificativo, que la mayoría de analistas en la temática reconozcan que
una de las mayores debilidades y carencias de la educación bilingüe es
no contar con los recursos humanos formados para llevarla a cabo,
siendo en la actualidad la formación de maestros indígenas una de sus
mayores preocupaciones.

• Por lo precisado líneas arriba, la educación bilingüe ha estado princi-
palmente circunscrita al ámbito de la escuela primaria y en el área ru-
ral, es decir al ámbito de la educación formal, lo que constituye una li-
mitación importante en relación a la educación practicada por nuestras
culturas y pueblos originarios, la que se daba mayormente en los ám-
bitos no formales, e informales, ya que la educación no estuvo limitada
a espacios ni tiempos, sino articulada a todos los ámbitos y tiempos
dentro de una cosmovisión holística del proceso educativo.

• Otra limitación importante es que la educación bilingüe no ha tenido
impacto e influencia en el conjunto de los sistemas educativos oficiales,
siendo una modalidad compensatoria o una educación selectivamente
dirigida para los indígenas, convirtiéndose en una opción marginal en
el sistema educativo, que en la práctica oficializaría (a pesar de las bue-
nas y mejores intenciones) la histórica condición de marginación de los
pueblos originarios.
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• Sin embargo, la mayor limitación de la educación indígena bilingüe re-
side - y ello no significa desconocer sus valiosos aportes en el terreno
propiamente pedagógico - en el hecho que los fundamentos gnoseoló-
gicos y epistemológicos, en que se basan sus enfoques, estrategias y mo-
delos pedagógicos, no son construidos generalmente a partir y desde
las propias culturas y cosmovisiones originarias que declaran defender
y reconocer, o por lo menos no desde una concepción totalizadora y
holística de las cosmovisiones desarrolladas por nuestros pueblos ori-
ginarios.

Al respecto debe tomarse en cuenta que los procesos de oficialización,
institucionalización y generalización de la denominada educación bilingüe
intercultural o intercultural bilingüe, se han producido precisamente en los
contextos reseñados de las reformas educativas continentales, que en gran
parte responden a las influencias del constructivismo pedagógico, cuyo dis-
curso es incorporado sin una visión crítica o analítica y sin esfuerzos teóricos
y metodológicos de adecuación a nuestras realidades culturales, sociales y
económicas diferenciadas.

Al mismo tiempo, no podemos dejar de precisar que no es posible ha-
cer abstracción de los contextos sociales en los que estas propuestas se imple-
mentan pues es clara la interdependencia e influencia mutua entre educación
y sociedad.

Así las propuestas educativas bilingües se desarrollan en el marco de so-
ciedades nacionales involucradas en los denominados “procesos de moderni-
zación educativa”, es decir en el marco de la aplicación de las políticas de re-
forma del estado y la aplicación del modelo económico neoliberal, que simul-
táneamente han implementado políticas económicas de ajuste estructural y
nuevas legislaciones signadas por una concepción y estrategias privatizadoras
sobre los recursos naturales (tierras, bosques, biodiversidad, recursos energé-
ticos) que han conllevado en la práctica (aunque exista una relación inversa-
mente proporcional con los discursos pro indígenas) a los recortes, descono-
cimiento y negación de muchos de los derechos ambientales, culturales, eco-
nómicos y políticos de los pueblos y culturas originarias. Por ello no es casual,
que en los últimos años seamos testigos de crecientes movimientos de reivin-
dicación y luchas indígenas, en escenarios cada vez más dinámicos y comple-
jos.
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9.10 Las concepciones educativas para jóvenes y adultos

Las políticas educativas de los Estados se concentraron durante mu-
chos años en la educación formal, limitándose fundamentalmente a la educa-
ción primaria de los niños en las “comunidades indígenas”. Posteriormente, se
desarrollaron intentos por educar a la población de jóvenes y adultos inclu-
yendo a las comunidades rurales. Por ello, haremos aquí una referencia a las
principales concepciones y formas de educación aplicadas a los jóvenes y
adultos de nuestras culturas.

Para enfrentar la tarea de desarrollar el aprendizaje en jóvenes y adul-
tos se han practicado diversas concepciones sobre las formas de aprendizaje.
Estas concepciones se pueden resumir en las siguientes (anexo 8):

• La pedagogía del adulto
• La educación compensatoria
• La educación permanente
• La andragogía
• La educación indígena o runagogía

Los enfoques históricos en la educación de jóvenes y adultos a lo largo
de la historia de la educación de adultos y jóvenes se han desarrollado varios
enfoques que se pueden agrupar en dos (anexo 9):

• Los promovidos por el Estado que buscaban integrar a la sociedad es-
tablecida a los adultos y jóvenes 

• Los promovidos por los sectores contestatarios o cuestionadores de la
sociedad establecida, que buscaban alternativas educativas y pretendían
nuevos roles (33).

Ambas perspectivas se pueden desagregar en los siguientes enfoques:

a) Enfoques Integracionistas:
• Alfabetización y extensionismo agrícola
• Educación fundamental
• Desarrollo de la comunidad

b) Enfoques Alternativos
• Educación no formal, educación informal
• Educación popular
• Educación indígena
• Educación intercultural bilingüe 
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9.11 Necesidad e importancia de una propuesta educativa alternativa para
jóvenes y adultos de las culturas originarias

De manera resumida podríamos caracterizar los resultados e impactos
de los planes, programas o proyectos ejecutados con jóvenes y adultos “indí-
genas” en las siguientes situaciones:

• Los pocos programas desarrollados por iniciativas privadas (ONGs e
Iglesias principalmente) y a través del Estado (Institutos tecnológicos)
se han caracterizado por ser discontinuas en el tiempo y aisladas en el
espacio, con planes de capacitación que en su mayoría no han sabido
responder apropiadamente a los problemas y necesidades de la pobla-
ción y con impactos muy limitados para el desarrollo de las capacida-
des locales.

• La actual carencia de propuestas educativas sistemáticas, de mediano y
largo plazo, que incorporen coherente y adecuadamente los conoci-
mientos y aportes de las ciencias de la educación (pedagogía, didáctica)
a sus programas de capacitación.

• Las escasas experiencias de programas de capacitación con jóvenes y
adultos se caracterizan por no incorporar apropiadamente en sus obje-
tivos, contenidos y metodologías la cultura y cosmovisión así como los
patrones de comportamiento de los pueblos originarios.

• La casi inexistencia de una opción educativa alternativa en el campo de
la formación y capacitación técnica e integral para el desarrollo soste-
nible amazónico, que privilegie la educación de jóvenes y adultos de
pueblos originarios, dado que los planes actuales se concentran en el
ámbito escolar y exclusivamente en la niñez con la educación bilingüe
intercultural.

• Las entidades que ejecutan los programas de capacitación no cuentan
con los recursos humanos y materiales necesarios y suficientes para de-
sarrollar acciones de capacitación que de manera efectiva convierten a
los pueblos originarios en actores protagónicos de su desarrollo.

• Los promotores, dirigentes y líderes que son resultado de estos progra-
mas han incrementado la diferenciación socio - económica al interior
de las comunidades y poblaciones originarias, siendo la base de su lide-
razgo condiciones económicas y sociales exógenas, que no tienen un
sustento en las estructuras comunales propias, promoviendo el desa-
rraigo de sus culturas y su creciente integración en el mundo cultural
occidental.
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De acuerdo a lo señalado líneas arriba, los pueblos originarios y en par-
ticular los amazónicos no cuentan con los recursos humanos suficientemen-
te preparados para afrontar los nuevos retos y escenarios en curso en sus te-
rritorios, generados por el proceso de globalización, en sus dimensiones am-
bientales, económicas, técnico - científicas y socio – culturales, que en la re-
gión, se manifiestan en la aplicación de las políticas económicos, sociales y
culturales, inherentes al marco de un modelo neoliberal.

Ante ese contexto, las razones que fundamentan la necesidad e impor-
tancia de elaborar una propuesta educativa que prioriza la formación y capa-
citación de jóvenes y adultos (mujeres y hombres) de nuestras culturas origi-
narias son:

• La importancia estratégica de generar procesos de auto desarrollo co-
munal y local, que se basen en recursos humanos propios y en conoci-
mientos culturales originarios, así como en el aprovechamiento de los
conocimientos científicos y de tecnologías modernas apropiadas para
un sustentable y óptimo uso de los recursos naturales de los ecosiste-
mas en sus territorios.

• La necesidad de desarrollar las capacidades locales de la población ori-
ginaria, como factor fundamental de sostenibilidad de cualquier pro-
puesta de desarrollo sectorial o integral en el ámbito de los territorios
de las poblaciones originarias, pero también de otras poblaciones rura-
les.

• La prioridad de invertir en la generación de “capital intelectual” desde
la formación de recursos humanos locales, como cimiento y soporte de
un tejido social regional fuerte, que posibilite construir procesos alter-
nativos y viables en el mediano y largo plazo, para el mejoramiento de
su calidad de vida.
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ANEXOS

Anexo 1: Las principales corrientes del pensamiento indigenista
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El Racismo Esta corriente consideraba que el problema de las incipientes Repúblicas latinoa-
mericanas, para constituirse en naciones, consistía en la inferioridad del indio; in-
ferioridad inicialmente atribuida a factores biológico raciales, y luego (en su ver-
sión más evolucionada) inferioridad de raza debida a factores sociales, pues deve-
nía de la dominación y explotación secular a la que estaba sometida.

Sin embargo consideraba que cualquiera que fueran las razones de esa inferiori-
dad, la opción de nuestros países para ser nación, consistía en el mestizaje:“el mes-
tizaje biológico ofrece la solución definitiva al problema del indio, al mismo tiem-
po que la de la cuestión nacional en todos sus aspectos” (5).

Así, mediante el mestizaje del indio, nuestros países encontrarían la vía segura pa-
ra ser naciones modernas. Pero lo que en esencia propugnaba este planteamiento,
era la desaparición étnica de la raza india, pues el mestizaje que promovía era só-
lo una vía para blanquear nuestras naciones y para alcanzar el predominio de la
raza blanca. 

Para esta perspectiva, los países con alta población indígena estaban condenados
por la historia, al atraso y la pobreza; de ahí el pesimismo histórico expresado en
obras como Pueblo enfermo del boliviano Alcídes Arguedas (6) o en las del vene-
zolano César Zumeta.

Los representantes más eminentes de esta corriente fueron los mexicanos Francis-
co Pimentel (1832-1893), Andrés Molina Enríquez (1866-1940), José Vasconzuelos
(1881-1959), Vicente Riva Palacio (1832-1896) y el peruano Javier Prado.

El Culturalismo La fascinación que Europa ejercía en América Latina toca a su fin con la primera
Guerra Mundial. Todos los esfuerzos desplegados por los países de América Latina
para hacerse semejantes a Europa los han convertido en caricaturas de nación.

En síntesis, a partir de la primera década del siglo xx, América Latina tiende a re-
plegarse en sí misma para buscar en su seno la identidad que verdaderamente le
pertenece.(5)

Desde esta corriente, la cultura indígena aparece como el único elemento particu-
lar de los países Latinoamericanos que los distingue del extranjero; por tanto crio-
llos y mestizos están obligados a identificarse con la cultura indígena. Para llegar a
ser una nación debemos reconocer e incorporar los aportes de la cultura india y
combinarla con la cultura occidental. Por tanto, se trata de un mestizaje en nuevos
términos, un mestizaje cultural. A este proceso le denominaron aculturación.

En el proceso de aculturación, la educación está destinada a desempeñar una fun-
ción capital: el culturalismo hace de ella su instrumento esencial.

Esta corriente tuvo una gran influencia en el continente durante un período de cin-
cuenta años y en base a ella los estados definieron sus políticas y estrategias de ac-
ción frente a la población india.

Sus voceros más destacados son: Manuel Gamio (1883-1960), Alfonso Caso (1898-
1970), Víctor Raúl Haya de la Torre (1895-1979), Moisés Sáenz (1888-1941) y
Gonzalo Aguirre Beltrán (1908).



168 / Pueblos indígenas y educación

El Marxismo El marxismo latinoamericano no adquiere realmente fuerza sino a partir de la Re-
volución Rusa de 1917 y bajo su influencia.
Para esta corriente el problema del indio no es un problema racial. Tampoco es un
problema cultural que encuentra su solución en la educación. Es un problema
esencialmente económico y social.
Su más eminente representante, José Carlos Mariátegui (1894-1930), propone las
relaciones de dominación y dependencia que someten y atan a los indígenas a los
criollos y mestizos, son relaciones semifeudales y en ellas reside la esencia del pro-
blema del indio. Estas relaciones semifeudales están sustentadas en la alianza de
los grandes terratenientes con el imperialismo; alianza que impide el surgimiento
de una burguesía nacional y por tanto bloquea el desarrollo del capitalismo nacio-
nal.
Esta corriente usa el modelo de organización social y económica de los Incas re-
presenta la organización comunista primitiva más avanzada conocida hasta enton-
ces en el mundo. Sin embargo ello no lleva una posición pasadista, pues afirma
que la comunidad y su núcleo, el ayllu, no sólo es capaz de resistir, sino también
de evolucionar y por consiguiente de modernizarse. Por ello el ayllu rejuvenecido
por el espíritu de Marx, implantará un socialismo con los colores de América Lati-
na (5).
Desde estos planteamientos el indigenismo marxista es sumamente crítico y com-
bate al culturalismo. Lamentablemente, los desacuerdos ideológicos y las divisio-
nes partidarias marcada por la Conferencia Comunista Latinoamericana de Buenos
Aires en 1929 (5), impidieron que el pensamiento mariateguista tuviera mayor di-
fusión e impacto en las décadas siguientes.
Entre sus otros voceros más eminentes estuvieron Hildebrando Castro Pozo (1890-
1945) y como precursor de esta corriente está Manuel Gonzáles Prada (1848-
1918), que si bien fue anarco sindicalista, sentó las bases para el surgimiento del
indigenismo marxista.

El Telurismo Esta corriente atribuye la formación de la nación al accionar de la naturaleza que
hace del indio un ser original de las fuerzas a las que está sometido. Para esta pers-
pectiva el mestizaje biológico o cultural es inútil, hasta pernicioso y que por el con-
trario es necesario despertar en el criollo y en el mestizo el espíritu del indio.
Los intelectuales latinoamericanos de esta corriente son muy claros en esta posi-
ción. Para el boliviano Franz Tamayo “la nación boliviana existe ya en el indio y
se alcanzará plenamente cuando los blancos y mestizos, vueltos receptivos al in-
flujo de los Andes, hayan interiorizado los valores del entorno andino(5).
Para el argentino Ricardo Rojas (1882-1957) el territorio establece un lazo de pa-
rentesco espiritual (…) crea una emoción, es decir un sentimiento compartido, que
representa el verdadero fundamento de la nacionalidad (…) es en esta ‘emoción te-
rritorial’ donde se descubre la argentinidad (5).
En el Perú, Luis Varcárcel (1893-1987) y José Uriel García (1889-1965) ven en la
cordillera andina la espina dorsal de la nación. El primero sueña con una purifica-
ción étnica de la costa criolla y el segundo sólo preconiza la andinización espiri-
tual del litoral.
Esta corriente no sólo ha tenido voceros continentales, sino también europeos, co-
mo el filósofo Hermann von Keyserling, quien ayudó a difundir internacionalmen-
te las ideas de esta concepción indigenista. Otro destacado representante del telu-
rismo es el boliviano Jaime Mendoza (1874-1939).



Anexo 2: Sobre la política indigenista de los estados

No nos toca aquí realizar el balance de los logros y limitaciones de este
tipo de políticas, pero sí señalar dos aspectos vinculados al tema de la investi-
gación:

La concepción del indio y su cultura (que como hemos dicho fue prin-
cipalmente influida por corrientes culturalistas), estuvo en el trasfondo de es-
tas políticas, evidenció una perspectiva mecanicista y reduccionista de la rea-
lidad ´indígena´. Así estas políticas encerraron una contradicción de origen,
pues declaraban querer mantener los valores culturales; sin embargo, en la
práctica los cambios tecnológicos, educativos y logísticos que impulsaron lle-
varon a una pérdida de los valores y de la identidad cultural.

Adicionalmente, otra de las contradicciones de origen de estas políticas
era el propio marco de políticas generales en que se inscribían. Así el impulso
dado a la capitalización de la agricultura y la presión sobre los precios agríco-
las, anulaban cualquier efecto positivo del denominado desarrollo comunita-
rio; lo que en realidad se generaba era la crisis de las economías de las comu-
nidades campesinas la que motivó el éxodo masivo a las ciudades. En el trans-
curso de tres décadas las migraciones llevaron a que cambiara sustantivamen-
te la relación entre la población rural y urbana.

Al respecto Favre puntualiza: Resueltamente ruralista, el indigenismo
pretendía modernizar a la población indígena en su hábitat. Sin embargo, los te-
rruños indígenas más que modernizarse, se vacían…la modernización se produ-
jo a la par de una occidentalización que empieza en la comunidad, en los pupi-
tres de la escuela rural, pero que termina en las ciudades, en donde desemboca
simple y sencillamente en una asimilación (5).

Anexo 3: Rasgos del Indianismo

Favre escribe al respecto:“Tales voces surgen de organizaciones que se eri-
gen en voceros de ´pueblos indios´ o de ´nacionalidades´ indias, que desean per-
severar en su ser cultural y que rechazan la fusión ´etnocida´ en el seno de una
nación mestiza…

En realidad, el actual surgimiento de la indianidad es la manifestación la-
tinoamericana de ese reconocimiento étnico que acompaña, en escala internacio-
nal, el proceso de mundialización. Está ligado al agotamiento del modelo nacio-
nal de desarrollo y a la quiebra del Estado intervencionista y asistencialista que
implica. El paso del indigenismo al indianismo corresponde al final de la era po-
pulista y la entrada de América Latina en una nueva era liberal”(5).
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Según Favre, el indianismo vendría a canalizar y expresar la extrema si-
tuación de exclusión y marginación social de los pueblos originarios, que con-
lleva la nueva configuración socio - económica en el continente. Es ese el sec-
tor periférico, inorgánico y masificado que el aparato económico mantiene al
margen del proceso productivo (5).

En su análisis los representantes de esta corriente indianista son gene-
ralmente de origen rural e indio, no obstante estar urbanizados, educados y
occidentalizados. Así mismo, sus organizaciones carecen de una auténtica or-
ganicidad y representatividad, caracterizándose por su debilidad y permanen-
tes conflictos de legitimidad y divisiones internas. Sin desconocer la validez de
estas críticas, no es posible establecer generalizaciones, pues también es cier-
to que, aunque pocas, existen significativas y muy valiosas experiencias de au-
téntica representatividad y organicidad de gremios y organizaciones indíge-
nas y líderes indígenas, que a nivel continental han desarrollado recientemen-
te importantes luchas por sus pueblos por ejemplo en México, Guatemala,
Bolivia y Ecuador.

Anexo 4: Reseña de los principales movimientos de reinvindicación étnico-
cultural

“Desde los años 70 el movimiento indígena ha tomado fuerza en distintos
países latinoamericanos, logrando no sólo convertirse en interlocutor válido, sino
también en interpelador del Estado en cuanto a temas que trascienden la propia
problemática indígena y van más allá de las iniciales reivindicaciones sobre tie-
rra y educación, como son los casos, por ejemplo, de Colombia, Ecuador, Guate-
mala y Nicaragua.

En Guatemala el avance ha llegado a tal punto que se han logrado esta-
blecer comisiones paritarias gobierno-movimiento indígena para la formulación
de proyectos estatales, como el de la reforma del Estado o la propia reforma edu-
cativa así como la discusión en torno a las autonomías indígenas. Esta última so-
lución marcó también el fin del conflicto político en la Costa Atlántica de Nica-
ragua, permitiendo la instauración de un nuevo orden y de nuevas relaciones en-
tre los sectores hegemónicos y las poblaciones indígenas y criollas de esa zona.

Por su parte, recientemente hemos sido testigos de cómo en Ecuador el mo-
vimiento indígena ha logrado articular intereses de todo un país, llegando inclu-
so a convertirse en portavoz de los más diversos sectores, ante el agotamiento de
las fuerzas políticas tradicionales. La experiencia ecuatoriana nos recuerda tam-
bién lo que viene ocurriendo en Colombia en las últimas dos décadas, período en
el cual, pese a su relativamente escasa presencia demográfica (1,5 a 2 % de la po-
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blación), el movimiento indígena constituye un activo y permanente interlocutor
del Estado, llegando a ver consagrados varios de sus derechos, como el territorial,
en la Constitución de 1991 y en diversas leyes. Fruto de ello es el reconocimiento
y titulación de territorios indígenas, que comprenden 84 resguardos y 27 millo-
nes de hectáreas; esto es, más de un cuarto de territorio nacional”(7).

Anexo 5: Contextos histórico estructurales de los pueblos y culturas origi-
narias

1. Economías regionales de carácter extractivo – mercantil

Estas economías están vinculadas a los mercados nacionales e interna-
cionales, vía mercados locales y regionales, que en muchos casos funcionan
como economías de enclave, donde todos los flujos económicos tienen como
destino espacios extra regionales. De esta manera, existe una permanente ex-
tracción de los recursos naturales y económicos, donde es imposible crear ba-
ses de acumulación de capital local que generen circuitos económicos de con-
centración y reinversión de los recursos generados.

2. Regiones de pobreza, extrema pobreza y miseria, particularmente rural

Los indicadores de salud, educación, ingreso, trabajo, vivienda, y otros,
que los estados nacionales emplean, caracterizan sin excepción las regiones
con mayoría de “poblaciones indígenas”, como las áreas de mayor concentra-
ción de los indicadores de pobreza, extrema pobreza y miseria, indicadores
nacional e internacionalmente reconocidos.

Así los mapas de pobreza extrema se superponen casi con precisión
matemática a los espacios territoriales de nuestras culturas originarias, como
puede verse en el siguiente cuadro que refleja datos de la población originaria
de la Selva central Peruana.
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Cuadro 1
Datos básicos de la población indígena Asháninka (13)

3. Sociedades locales con tejidos sociales fragmentados y muy débiles

Constituye otra tendencia común que estas regiones carecen de “socie-
dades civiles” sólidas y estables, siendo la norma su fragilidad, vulnerabilidad
e inestabilidad.

Paralelamente, el marco institucional se caracteriza por la precariedad
y debilidad de sus instancias sociales (públicas y privadas) y de las organiza-
ciones civiles.
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Población Censada 61,140 personas

Comunidades 346 (en los Dptos. Junín, Pasco, Ucayali, Cuzco y Apurímac)
Reconocidas
Oficialmente

Tenencia de la Tierra Promedio Familiar: 3-5 has en Prov. Chanchamayo y 20 has 
en Prov. Satipo
Superficie Total Ocupada: 2´070,188.10 has

Salud Principales Enfermedades Comunes:
• Tuberculosis 72.8%
• Paludismo 93 %
• Desnutrición 85%
• Diarrea 91%

Educación Tasa de Analfabetismo:
• 44 % en general y
• 64% en las mujeres
Escuelas monolingües en su mayoría y con profesores 
de tercera categoría

Fuerza de Trabajo Origen Familiar 80%
Origen Comunal 10%
Coexistencia de trabajo tradicional y asalariado

Producción Cultivos de corto período: maíz, yuca y arroz
Cultivos perennes: café, cítricos, paltos y plátanos

Comercialización Controlada por grupos intermediarios
Precios bajos que no cubren los costos de producción

Ecología Tradicional relación de equilibrio y sostenibilidad con el 
ecosistema natural
Actual depredación, apropiación y destrucción por madereros, 
colonos y empresas petroleras y mineras



4. Espacios de heterogeneidad étnica, crisis de identidades y procesos de etnogé-
nesis

Otra de las características es que en estos espacios regionales se produ-
cen permanentes procesos migratorios poblacionales o procesos de coloniza-
ción espontánea, en especial de la población andina empobrecida hacia la re-
gión amazónica. Ello se manifiesta en espacios regionales que contienen ver-
daderos mosaicos culturales donde cohabitan diversas identidades étnicas, ca-
racterizadas por procesos de crisis internas así como en la emergencia de nue-
vas entidades culturales locales, o procesos de etnogénesis.

En el marco de estos contextos estructurales históricamente vigentes,
han surgido en las últimas décadas nuevos y complejos procesos sociales, eco-
nómicos y ambientales, cuya dinámica ha configurado la conformación de
nuevos escenarios de conflictos que están afectando y que influirán de mane-
ra especialmente crítica sobre la supervivencia física y cultural de los pueblos
originarios y en especial las culturas amazónicas.

Anexo 6

Situación actual en los pueblos originarios amazónicos
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Dimensiones Problemática Vigente

Económica - ambiental Se ha difundido, a través de la producción teórica y de la investigación histórica y
antropológica de las ciencias sociales, que las formas de producción de las pobla-
ciones originarias se basaron en la auto subsistencia y la sostenibilidad ambiental.
De la misma manera se ha señalado que las economías de las culturas originarias
estuvieron caracterizadas por una relación armónica y holística con el medio am-
biente natural.

Las culturas originarias, tradicionalmente basadas en el trabajo familiar y/o comu-
nitario, continúan en la actualidad desarrollando su producción sustentada en la
mano de obra familiar. Sin embargo, eventualmente, se convierten en jornaleros
asalariados en las épocas de cosechas para trabajar fuera de sus comunidades.

A pesar de las nuevas condiciones en que realizan sus actividades productivas,
mantienen junto con el trabajo familiar, formas colectivas de trabajo para labores
de interés y beneficio del conjunto de la comunidad.

La propiedad sobre sus territorios es de carácter comunal y se articula con la pose-
sión por uso familiar de cada una de las fincas o chacras de los comuneros.

En la actualidad, las poblaciones originarias se hallan inmersas en espacios econó-
micos caracterizados por una dinámica económica capitalista, generalmente de
naturaleza extractivo mercantil.



174 / Pueblos indígenas y educación

Dimensiones Problemática Vigente

En ese contexto las poblaciones originarias dedican una parte de su producción a
su auto consumo y otra parte está destinada a los mercados locales y regionales. La
tendencia es que esta última parte de su actividad es cada vez mayor (en tiempo y
espacio) y absorbe de manera creciente el conjunto de los factores de la produc-
ción en detrimento de la economía de autoconsumo. 

Así, las poblaciones originarias que tradicionalmente desarrollaban de manera in-
tegral un conjunto de actividades productivas (caza, pesca, recolección, artesa-
nías), ahora se ven inmersas en una dinámica cuya tendencia las va reduciendo a
meros y exclusivos agricultores, dedicados ya no a una relación integral y de ma-
nejo sostenible de los recursos naturales, sino a una producción agrícola y/o pe-
cuaria, basada en un uso intensivo de sus tierras y recursos. La producción de mo-
nocultivos es el rasgo común en las “comunidades indígenas”, monocultivos que
son determinados por la lógica de los precios de mercado y que implican prácticas
agrícolas depredadoras de sus ecosistemas naturales.

Todo ello está implicando la destrucción creciente de sus estructuras productivas
tradicionales y una modificación sustancial de sus fuentes alimenticias y de repro-
ducción material, incrementando la dependencia de los productos modernos, que
han modificado sus patrones de consumo. Paralelamente, se intensifica el deterio-
ro de sus ecosistemas naturales y la permanente pérdida de sus recursos naturales.

Ante estos procesos, las poblaciones originarias y sus organizaciones han realiza-
do diversas luchas reivindicando centralmente el derecho a la propiedad de sus te-
rritorios, habiendo logrado importantes avances en el reconocimiento formal de es-
te derecho y en la titulación de importantes áreas, particularmente en la región
amazónica.

Sin embargo, es un hecho que los logros alcanzados en el campo de la titulación
de sus territorios solo tendrá sostenibilidad y viabilidad en la medida que puedan
garantizar el control y la gestión económica y ambiental de los recursos naturales
de esas áreas geográficas.

Esta es precisamente una de las importantes limitaciones y retos actuales de la po-
blación indígena: la ausencia de opciones y experiencias económicas alternativas,
que desde sus intereses y necesidades posibiliten que el beneficio de esos recursos
sea para estas poblaciones y no para sectores foráneos como secularmente ha su-
cedido.

Socio – organizativa Tradicionalmente, la población originaria amazónica, ha basado su organización
social en la familia nuclear y en las relaciones de clanes familiares (por extensión
los parientes primarios y máximo secundarios) las que han constituido la célula so-
cial básica. Sobre estas relaciones sociales sustentadas en el parentesco en torno a
la familia básica, se ha conformado todo su tejido social.

Otra característica esencial de la población originaria amazónica ha sido la movi-
lidad espacial de sus miembros y el cambio periódico de residencia en el gran te-
rritorio amazónico. Esta característica nómade ha cumplido una función primordial
en sus patrones de comportamiento social y en sus ciclos de vida, configurando
una organización social de gran elasticidad y adaptabilidad. La razón esencial pa-
ra esa movilidad se basa en un nexo estructural entre la sociedad y el medio am-
biente natural, con dimensiones económicas, ecológicas e ideológicas.
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Dimensiones Problemática Vigente

Pero lo que constituye una característica esencial de estas poblaciones originarias,
es su visión sacralizada de la totalidad de su realidad y su existencia. El mundo es-
piritual constituye el cimiento fundamental que da cohesión y sentido a sus vidas
y a toda su organización social en todas sus dimensiones posibles. De ahí la im-
portancia central de los mitos y los ritos en su cultura, donde la conciencia de lo
trascendente sella y significa todo sus quehaceres cotidianos.

Esto explica el por qué en estas sociedades el liderazgo se haya constituido funda-
mentalmente por razones religiosas o espirituales antes que por razones de poder
económico, políticas o prestigio social.

Son los sabios o chamanes, aquellos seres que mantienen su autoridad sobre el
conjunto del grupo social por su relación privilegiada con el mundo espiritual, por
estar familiarizados con todas las esferas cósmicas, por ser los viajeros expertos en-
tre los elementos de la naturaleza y el universo, por haber vencido a la muerte y
viajar en el mundo de los muertos, por haber logrado dominar las plantas sagradas
y poder transformarse en cualquier animal del monte.

En resumen, la unidad encarnada por estas personas entre el mundo inmediato y
el espiritual, constituye la síntesis de su poder de liderazgo en las sociedades y cul-
turas originarias.

En la actualidad existe la tendencia creciente en las comunidades y poblaciones
originarias a una inmersión en la dinámica económica del mercado. Esto ha gene-
rado el empobrecimiento de sus condiciones y calidad de vida, reflejadas de ma-
nera evidente y contundente en los indicadores de salud, educación, ingresos e in-
fraestructura social

Esa tendencia también ha provocado la des-estructuración de su tejido social tra-
dicional. Tanto sus organizaciones sociales básicas (familia, clan) así como sus pa-
trones de comportamiento (roles sociales) se han visto fuertemente afectados y mo-
dificados por la influencia de los agentes económicos y sociales foráneos de las so-
ciedades nacionales.

Las políticas y legislaciones ejecutadas por los estados nacionales han promovido
formas de organización y representación que no han correspondido con sus pro-
pias modalidades de organización social y de representación política. Así la nor-
matividad vigente generalmente ha desconocido las prácticas y costumbres desa-
rrolladas ancestralmente por la población indígena (para la toma de decisiones, en
sus mecanismos de control social, sus formas de liderazgo, sus modalidades de ad-
ministración de justicia, etc.) y ha impuesto estructuras organizativas y mecanismos
de decisión acordes con la cultura occidental sin respetar el denominado “derecho
consuetudinario” de estas poblaciones.

Las poblaciones originarias amazónicas son sometidas a normatividades naciona-
les que crean modalidades organizativas basadas en esquemas occidentales o mo-
delos gremiales incoherentes con su organización social tradicional. Son obligadas
a vivir en espacios cerrados, que configuran limitadas reservas territoriales en las
que se anulan sus posibilidades de movilidad y el carácter nómade que caracteri-
za su forma de vida. En esos espacios territoriales se ven obligados a convertirse en
meros trabajadores de la tierra, agricultores, abandonando su natural relación di-
versificada e integral con su entorno. Todo ello genera procesos de debilitamiento
y fragmentación de su tejido social.



Anexo 7: Los enfoques y formas de aplicación de la educación bilingüe in-
tercultural en Latinoamérica

La oficialización, es decir el reconocimiento del método bilingüe a tra-
vés de las legislaciones nacionales. En este caso, el reconocimiento jurídico es
expreso en las Constituciones de países como Ecuador, Guatemala, Perú, Co-
lombia, Argentina; mientras que para países como Panamá, Nicaragua y Pa-
raguay lo es de manera implícita en su normatividad. Pero además, este reco-
nocimiento de la educación indígena se ha dado últimamente a través de las
leyes de reforma educativa aplicadas en el continente: Panamá (Nueva Ley
Educativa, 1995); Guatemala (Ley Nacional de Educación, 1991), México (Ley
General de Educación, 1993), Argentina (Ley Federal de Educación, 1993) y
Bolivia (Ley de Reforma Educativa, 1994 y el Decreto Supremo 23950, que de-
sarrolla la primera) (30).

Otros países utilizan legislaciones específicas: Colombia (Ley de Edu-
cación Indígena, 1993), Chile (Ley Indígena, 1993) y Ecuador (vía decretos
ministeriales 1981 y 1988). Los casos de Ecuador y de Honduras, son particu-
larmente significativos por la influencia de la presencia y propuestas indíge-
nas en estas normatividades y el desarrollo alcanzado por sus organizaciones
indígenas en la participación en estos procesos: nos referimos a la CONAIE -
Confederación de Nacionalidades Indígenas de Ecuador y la CONPAH, Con-
ferencia Nacional de Pueblos Autóctonos de Honduras. (30)
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En ese contexto, han surgido nuevas formas de liderazgo, “modernos” que han de-
sarrollado sus propias relaciones de interlocución con las sociedades nacionales
(estados, iglesias, empresas, instituciones privadas, etc.), las que no siempre han re-
cogido y reflejado los intereses y perspectivas auténticas de las “poblaciones indí-
genas”. Esto ha generado nuevos escenarios de conflictos al interior de la pobla-
ción originaria.

Sin embargo, en muchos casos la vitalidad social y cultural de los pueblos amazó-
nicos les ha permitido desarrollar estrategias de resistencia, caracterizadas por su
flexibilidad y capacidad de adaptación a las nuevas circunstancias para no perder
su cohesión cultural. La aparición de diversas organizaciones indígenas en distin-
tos niveles de representación les ha posibilitado desarrollar importantes luchas de
reinvindicación, defensa y desarrollo de sus derechos como pueblos indígenas.

Los nuevos escenarios y procesos surgidos en las últimas décadas del siglo pasado,
en el marco de la globalización y la revolución técnico-científica, han planteado
nuevos y complejos retos ante los cuales las poblaciones y culturas originarias no
cuentan con las suficientes capacidades institucionales y de recursos humanos su-
ficientemente preparados como para dar respuestas que garanticen su superviven-
cia física y cultural.



Otros dos casos que merecen resaltarse son los de Perú, por su papel
pionero en esta temática al oficializar la educación bilingüe en la década de los
años ´70 y luego en 1982; y Bolivia, con un proceso que se inicia en 1992 con
la oficialización de la educación bilingüe intercultural y que culmina dos años
después con la reforma educativa (30), en la que se da el paso más avanzado
en el continente al respecto, pues no sólo se aprueba la aplicación de este tipo
de enseñanza en todo el sistema educativo boliviano, sino para todos los bo-
livianos. Con ello, Bolivia se constituye en el primer país latinoamericano en
que la educación intercultural bilingüe deja de ser una temática reducida a las
poblaciones indígenas, para convertirse en una cuestión que involucra a toda
la población y por ende se rompe el aislamiento de ésta dentro del propio sis-
tema educativo nacional.

La institucionalización, como política pública ha sido posterior a la ofi-
cialización y se ha concretado en la creación de un organismo o unidad den-
tro del aparato estatal, o la asignación de funciones y responsabilidades parti-
culares a la temática, específicamente en los respectivos Ministerios de Edu-
cación. Este es el caso de las instancias o responsabilidades respectivas creadas
en México, Ecuador, Perú, Chile, Nicaragua, Panamá, Bolivia y Guatemala.

La generalización, que se da a partir de los proyectos pilotos ejecutados
en los diversos países, los que - concluida su etapa experimental - se convier-
ten en programas con proyección nacional.

Anexo 8: Concepciones educativas de jóvenes y adultos
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PEDAGOGÍA DEL ADULTO Para esta concepción los jóvenes y adultos sólo son una continuación de los
niños y por tanto se puede aplicar los mismos métodos de enseñanza. Sin em-
bargo, la realidad mostró que existen diferencias importantes y por ende se re-
quería de una didáctica propia

EDUCACIÓN Esta concepción ya percibía que el niño y el adulto eran sujetos diferentes,
con sus propias necesidades y que había que dar otros énfasis a la educación
dirigida a estos últimos. Esta entendía que la educación de los niños había de-
jado vacíos que eran necesarios compensar. Estos vacíos correspondían a los
nuevos roles que había pasado a jugar el adulto y que establecían nuevas ne-
cesidades.
Los contenidos de la educación compensatoria estaban referidos a cultura ge-
neral, prácticas sociales y educación laboral. Los momentos en los que se rea-
lizaba esta educación compensatoria eran pequeños espacios que dejaban las
prácticas laborales de los adultos

EDUCACIÓN Esta concepción percibe que la educación de las personas no se detiene en la
niñez, como lo entendían las anteriores concepciones, sino que la educación
era una práctica que debía continuar de manera permanente a lo largo de la
vida de las personas, ya que las necesidades de aprendizaje sólo variaban, no
se interrumpían, a medida que éstas maduraban.

COMPENSATORIA

PERMANENTE



Anexo 9: Enfoques históricos en la educación de jóvenes y adultos
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Esta concepción entiende que la educación se llevaba a cabo a través de to-
das las actividades que realizaban las personas. La aparición de esta propues-
ta se produce en coincidencia con la conciencia que se adquiere sobre la im-
portancia de los medios de comunicación (radio, prensa, televisión) y propo-
ne su utilización como medios educativos

ANDRAGOGIA Las primeras percepciones sistemáticas de que el adulto es diferente del niño
educativamente hablando, se producen a fines de los años setenta.
Esta concepción entiende que el adulto (incluía a los jóvenes) era una perso-
na que había logrado un nivel de madurez mayor, que había desarrollado su
capacidad de tomar decisiones, que tenía necesidades específicas y un com-
plejo sistema de concepciones de la vida y de la realidad. Por este motivo era
necesario utilizar una metodología diferente a la de los niños. Había que con-
tar con la voluntad y decisión de aprender del adulto ya que sin esto no se po-
día desarrollar el proceso educativo.
Las actividades educativas debían usar todas las capacidades físicas e intelec-
tuales con las que cuenta el adulto y debían tomar en cuenta toda sus limita-
ciones

RUNAGOGIA Una mejor aproximación educativa se logra cuando se percibe que el marco
lingüístico y cultural constituyen un factor de diferenciación importante de los
sujetos. Alrededor de esta concepción se desarrolla la Runagogía. Esta con-
cepción plantea que la identidad cultural establece un universo de concepcio-
nes y capacidades que diferencian a las personas y por lo tanto también a los
adultos. De ahí que es necesario que se establezca una estrategia educativa
particular para cada grupo étnico. Esta concepción adopta diferentes nom-
bres, en países con alta población originaria, en Bolivia se llamó Runagogía,
pues en Quechua RUNA significa persona. 

ENFOQUES INTEGRACIONISTAS

ALFABETIZACIÓN Una primera intencionalidad que el Estado da a la educación de adultos es la
de dotar de instrumentos básicos de lectura y escritura, ya que hasta la entra-
da de la sociedad industrial, no se veía como necesario que “las masas” se-
pan leer y escribir. Pero, la nueva forma de organización de la economía y las
nuevas tareas de la población en la producción hacen necesario que apren-
dan estos instrumentos.
En América Latina, esta corriente se desarrolla hacia los años 50 y se comple-
menta con contenidos que, para las poblaciones rurales, que no contaban con
técnicos que vayan a vivir en el campo, sirvan para que la población desarro-
lle actividades agropecuarias de acuerdo a los requerimientos del mercado. En
ese sentido, se desarrollan grandes campañas de alfabetización y varios años
después se complementan con campañas de extensión agrícola.

EDUCACIÓN La presión de la población por educarse obliga a que los gobiernos promue-
van acciones educativas que traten de completar la instrucción primaria o bá-
sica. En ese sentido, se desarrollan programas de educación para adultos y jó-
venes que no habían tenido acceso al sistema formal, estableciendo la educa-
ción nocturna y la educación acelerada de adultos a nivel básico y secunda-
rio, sobre todo en el área urbana y con menos intensidad en el área rural.

Fuente: Ministerio de Educación, Cultura y Deportes-Vice Ministerio de Educación Alternativa. Educación Popu-
lar de jóvenes y adultos. 2ª edición. Ed FEJAD Programa de Formación de Educadores de Jóvenes y Adultos a
Distancia. La Paz, Bolivia.2000.

Y EXTENSIÓN 
AGRÍCOLA

FUNDAMENTAL
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ENFOQUES INTEGRACIONISTAS

DESARROLLO El otro ámbito de la educación integracionista de adultos es el desarrollo de
la comunidad, que pretendía capacitar a los miembros de la comunidad hom-
bres y mujeres adultos en prácticas laborales, de higiene, de alimentación y
de cuidados de la casa para mejorar las condiciones de existencia

ENFOQUES ALTERNATIVOS

EDUCACIÓN NO Este enfoque intenta dar una alternativa a la educación escolar llamada tam-
bién formal, para ello propone la utilización de métodos diferentes a la edu-
cación en aulas, propone contenidos diferentes que los “humanísticos” que
eran característica de la educación escolar y propone nuevos roles para los
docentes y alumnos que participan en este tipo de actividades. Gran parte de
las nuevas experiencias de educación técnica se desarrollaron en este ámbi-
to, al igual que los eventos de análisis crítico de la realidad.
Los conceptos de educación participativa, lo colectivo en la producción del
conocimiento son incorporados en estas experiencias educativas.

EDUCACIÓN POPULAR Las experiencias de educación popular se realizan en diversos ámbitos y con
diferentes características. La más común entre ellas es la realizada en Améri-
ca Latina durante los últimos años de las dictaduras militares y principio de la
democracia formal. Es claramente contestataria pues propone que la educa-
ción de los adultos y jóvenes debe buscar la transformación de la realidad.
Incorpora la metodología participativa pues considera importante la produc-
ción colectiva del conocimiento y propone que el conocimiento se construye
de manera dialéctica: en un permanente intercambio entre la teoría y la prác-
tica.
Los aportes de las experiencias de educación popular han sido muchos a la
educación de adultos en general a tal punto que muchos gobiernos han utili-
zado como modelos estas experiencias para desarrollar procesos educativos
con una orientación integracionista.

DE LA COMUNIDAD

FORMAL E INFORMAL

Fuente: Ministerio de Educación, Cultura y Deportes-Vice Ministerio de Educación Alternativa. Educación Popu-
lar de jóvenes y adultos. 2ª edición. Ed FEJAD Programa de Formación de Educadores de Jóvenes y Adultos a Dis-
tancia. La Paz, Bolivia.2000.
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10
MUCHO MÁS 

QUE PROGRAMAS DE SALUD:
Un estudio sobre enfermedad infantil 
y cultura aimara. El caso Maquercota

Braulio Calisaya Machicado
Nelly Ramos Rojas

10.1 Introducción

Si la salud se entiende como bien público y, teniendo en cuenta que és-
ta es uno de los intereses legítimos de la población, el Estado tiene un papel
protagonista para proveer con la activa participación de los habitantes como
actores, un sistema de servicios de salud accesible, aceptable, equitativo y efi-
ciente al alcance de la población, sin dejar de lado a los habitantes de la peri-
feria geográfica y social. Pero, en países como el nuestro no solo las personas
se enferman, también los sistemas de salud atraviesan, por una grave crisis,
sufre obesidad, hipertensión, problemas de circulación, etc.

En 1986, ocho años después de la Conferencia Internacional de Minis-
tros de Salud en Alma Ata y la Declaración de Principios de la Atención Pri-
maria a la Salud (APS, Primary Health Care = PHC), la Organización Pana-
mericana de la Salud (OPS) lanzó una nueva estrategia para curar los sistemas
de salud enfermos: esta vez no tratando de curar los síntomas, sino los orga-
nismos institucionales (Schlette, S.; 1995;23).

Pero, también en esta perspectiva de cambio institucional, es necesario
considerar que no basta promover sistemas y programas de salud destinadas
a las poblaciones más o menos homogéneas. Así como los individuos somos
diferentes unos a otros en lo cualitativo y cuantitativo, las poblaciones son di-
ferentes a pesar de coexistir en un mismo contexto social y demográfico. De
este modo y desde el punto de vista socioeconómico productivo son visible-
mente diferentes. En lo que se refiere a lo cultural y lingüístico, en un país tan
diverso como el nuestro, no se puede ignorar variables como cosmovisión y



prácticas tradicionales condicionadas por las creencias mítico – religiosas y
costumbres milenarias que han sobreexistido a pesar de las imposiciones cul-
turales y desarrollos tecnológico–científicos.

En la declaración de Alma – Ata (1981), la Organización Mundial de
Salud entre muchas otras variables recomendaba la introducción de la aten-
ción primaria de salud. Para ello, por un lado sería necesario una organiza-
ción y técnica moderna (o sea saneamiento ambiental, alimentación, vacuna-
ciones, etc); por otro lado, igualmente sería necesario la participación y acep-
tación popular con la inclusión de curanderos, con el manejo de medicina
tradicional, en esta forma de atención de salud.

Referencialmente, a pesar que, hasta 1994 había aumentado de 900 en
1985 a casi 1500 promotores de salud en programas de atención primaria de
salud en comunidades campesinas del departamento de Puno. Sin embargo,
en las zonas rurales de nuestro país ya trabajan muchos curanderos (yatiri,
partera, alto misayuq, phiskuri, etc) y los campesinos tienen conocimientos
de enfermedades y hierbas medicinales tradicionales (ref. Frisancho, 1973, y
Lira 1985).

Desde el punto de vista institucional, los datos hasta 1994, según la En-
cuesta Nacional de niveles de vida encontró que alrededor de un 30 % de la
población estaba enferma y que el 67.6 % de los enfermos pobres no había
consultado en ningún servicio, cifra que para los pobres alcanzan el 40.9 %
(recuérdese que según la UNESCO la población rural del país se encuentra en
esta situación). Tenemos así un alto porcentaje de población enferma que no
consulta, sea por los bajos ingresos para atenderse o por la deficiente percep-
ción poblacional de los problemas de salud, problema de cultura sanitaria del
país también a afrontar (M. De Salud; lineamientos de política de salud
1995–2000).

Presentada así la problemática de atención de salud en nuestro país, es
necesario buscar elementos – variables – que inciden en la población, sobre
todo rural, a recibir atención en los establecimientos de salud existentes en
muchas comunidades.

En el presente estudio, las opciones de los padres de familia en una co-
munidad campesina en casos de enfermedades de sus niños, son analizados
por definiciones propias de estas enfermedades en su cultura. De esta forma
no sólo podríamos comprender sus comportamientos en cuanto a la medici-
na oficial, sino también la base de la medicina tradicional.
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10.2 Consideraciones teóricas

En un estudio sobre la medicina tradicional en el antiguo Perú, An-
dritzky, Walter (1989) parte de la visión del mundo, con mitos y leyendas, re-
ligión, astronomía, astrología, arquitectura y simbolismos; para comprender
los conceptos de salud y enfermedad, la diagnosis y los métodos curativos a
partir de su propia lógica interna. El autor, en su estudio aboga por una visión
integral del ser humano y la superación de las disciplinas aisladas, para la cual
los rituales curativos “ofrecen un modelo” en el que ciertas estructuras bási-
cas “podrían ser aplicables en las sociedades modernas”, a partir de su carác-
ter universal.

Para Andritzky es una “búsqueda de un nuevo paradigma, que conciba
al ser humano – como ser psíquico, físico y espiritual unido a su entorno na-
tural a los grupos humanos de su entorno social y las relaciones cósmicas”.

Ocampo Lozano (1993) en el VI simposio “Cultura y Situación Psico-
social en América Latina” Hamburgo, tematizó el papel que adopta la dimen-
sión psicocultural de la medicina tradicional en el sistema de cosmovisión an-
dino y la forma de comprenderse a sí mismos de los participantes en trata-
mientos tradicionales. Su trabajo tomó como punto de referencia un estudio
sobre el terreno en la región Sur andina Peruana, donde el principio de reci-
procidad en las comunidades indígenas se expresa de manera particular en el
caso de enfermedad condicionando tipos de comportamientos que se orien-
tan en muchos casos a la responsabilidad colectiva.

Por las referencias hechas podemos deducir que, si se quiere estudiar la
construcción socio –cultural de la enfermedad en una población enraizada en
sus manifestaciones culturales, los conceptos de los médicos occidentales no
son satisfactorios. Necesitamos, en consecuencia, conceptos más relativos so-
bre comportamiento de enfermedad para estudiar culturas diferentes. Del
mismo modo, si consideramos que la visión cultural de los pueblos es un fac-
tor determinante en las posibilidades de ingreso (aceptación) del sistema de
salud en ellas, es necesario un estudio detenido integral y técnico de la varia-
ble accesibilidad de los servicios de salud.

Al respecto, el Programa de Enseñanza Para Administradores de Salud
en Colombia, Ecuador y Perú planteó la necesidad del manejo y uso de indi-
cadores para el análisis de los servicios de salud. El uso de indicadores para
medir aspectos cualitativos es más complejo que el análisis cuantitativo de los
problemas de salud, y/o epidemiológicos, como por ejemplo la tasa de mor-
talidad infantil.
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Para medir la calidad de los servicios es necesario partir de una varia-
ble compleja y llegar a la definición de indicadores que se pueden expresar en
cifras o valores monetarios. De esta forma, por ejemplo, la variable accesibili-
dad de los servicios de salud para nuestro contexto tendría que ser operacio-
nalizada de la siguiente manera:
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* El programa de Enseñanza Para Administradores de Salud (PEAS) es un Programa de Capacita-
ción Para Administradores de Salud Promovido por el Centro de Promoción de Salud Pública de
la DSE.

Accesibilidad de los 
Servicios de Salud

Accesibilidad Geográfica

• Duración del viaje del
hogar al servicio de
salud.

• Tiempo(minutos, ho-
ras)

• Distancia en kilóme-
tros.

• Gastos de transporte,
consultas, medica-
mentos, etc.

• Posibilidades econó-
micas para cubrir los
gastos 

• Aceptación de los ser-
vicios de salud por
parte de la población
(factores culturales
condicionantes, cos-
tumbres, prácticas,
creencias)

• Disposición del perso-
nal de salud para
aceptar el punto de
vista de la población.

• (cualitativo)

Accesibilidad Económica Accesibilidad Cultural

Niveles diferentes de la posi-
bilidad de lograr contacto
con los servicios de salud con
el propósito de prevenir o cu-
rar



Fabrega, H. (1980), ha identificado tres conceptos de comportamiento
de enfermedad que los consideramos importantes en la realización de este es-
tudio: denominación de la enfermedad, definición de la enfermedad, resulta-
dos de la enfermedad.

a) Denominación de la Enfermedad

¿Cómo saber cuándo un niño está enfermo? Deben ser signos de enfer-
medad:

• Comportamiento anormal en forma cualitativa (por ejemplo Tos)
• Comportamiento anormal en forma cuantitativa (por ejemplo, un ni-

ño que llora con frecuencia).

Con estos síntomas los padres pueden denominar un niño enfermo.

b) Definición de la Enfermedad

Tos y diarrea son descripciones de comportamiento anormales, pero
“neumonía” y gastroenteritis” son interpretaciones abstractas y amplias. A es-
tas interpretaciones las denominaremos teorías de enfermedad. Estas se refie-
ren a estados de enfermedad asociados con conocimientos socio-culturales
sobre el origen, la gravedad, el resultado y otros elementos de la enfermedad.

Existen teorías singulares sobre la enfermedad referidas a estados con-
cretos de enfermedad y teorías generales de enfermedad que asocian ideas ge-
nerales sobre la salud con la visión de microcosmos. Murdock, G (1980), ha
analizado las teorías de enfermedad en 139 sociedades en forma comparativa;
sin embargo, su tipología es etnocéntrica y no contiene las ideas de estas cul-
turas sobre salud.

En este estudio la importancia se da en las teorías singulares o particu-
lares de los campesinos aimaras del Departamento de Puno.

c) Resultados de la Enfermedad

Normalmente, la persona enferma es tratada y se restablece de la enfer-
medad. Sin embargo, otros resultados son también posibles: la invalidez, la
muerte, etc. Foster, G. (1984), ha escrito que la atención clínica, es decir la cu-
ración, es lo que quisiera la gente en todas partes del mundo. Entonces, en es-
te estudio nos concentraremos en las curaciones de enfermedades de los ni-
ños aimaras del área rural del Departamento de Puno.
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En la zona aimara se puede percibir tres modalidades de atención de
salud:

• La medicina popular, practicada principalmente dentro de las familias
y sus relaciones.

• La medicina tradicional, practicada por los curanderos, es decir todos
los especialistas tradicionales (khiwirinaka, phiskurinaka, thalirinaka,
etc), pero que no solo parte de la medicina oficial.

• La medicina oficial, que es la práctica de la medicina científica que ha-
cen los médicos profesionales y sus colaboradores (incluso los promo-
tores de salud).

En el Departamento de Puno, no todas las comunidades campesinas
tienen estas modalidades. No obstante, en la mayoría de comunidades hay co-
nocimientos de la medicina popular; así mismo, en muchas comunidades hay
uno o más curanderos, y tal vez un promotor de salud. Por el contrario, po-
cas comunidades tienen un puesto o centro de salud con: 1 enfermera, 1 téc-
nico de salud y ocasionalmente con 1 médico. Los hospitales están localizados
en las capitales de provincia y en la capital departamental (con médicos, en-
fermeras y técnicos). Los campesinos pueden utilizar los servicios en el pues-
to, centro de salud u hospital más cercano.

10.3 Metodología del Estudio

10.3.1 Población de Estudio.

Se seleccionó la comunidad de Maquercota de la Provincia del Collao
del Departamento de Puno. Al momento de realizar este estudio Maquercota
tenía aproximadamente 1200 habitantes, de los cuales aproximadamente 350
eran niños. La experiencia de trabajo en educación Bilingüe Intercultural en
Centros Educativos de la zona rural aimara y quechua del Departamento de
Puno, en especial de la zona del lago de la provincia el Collao, nos dio la pau-
ta para elegir el método que nos permitiría acceder a la información de fuen-
tes directas.

10.3.2 Procedimiento

Es una premisa casi generalizada que los campesinos de la sierra no
descubrirán fácilmente sus problemas de salud y sus conocimientos médicos
a una persona “extraña” a su comunidad. Por ello, se ha elegido el método de
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la participación observadora (diagnostico participativo) para superar esa di-
ficultad.

Es necesario vivir junto con los campesinos en su comunidad y hablar
su lengua para hacer contactos personales a fin de obtener la confianza de los
comuneros; sin embargo, este método tiene sus limitaciones. Para saber qué
piensan y hacen sus familias en casos de enfermedad de sus niños, es necesa-
rio un método más activo porque la gente no dice nada a nadie sobre sus hi-
jos enfermos y sus curaciones. Entonces, habría que completar los datos co-
leccionados con la observación participante.

Con este fin se realizó entrevistas a los padres de familia sobre la deno-
minación y la definición de la enfermedad: nombre, origen, gravedad, inter-
pretación de la enfermedad, etc; y el tratamiento de los casos de enfermedad
encontrados. Muchas veces no fue suficiente hablar con ellos una vez, hubo
necesidad de reanudar las visitas a las familias por dos o tres veces para cono-
cer el curso o progreso de la enfermedad a fin de averiguar cambios en la de-
nominación, la definición o el tratamiento de la enfermedad; los datos de ca-
da caso de enfermedad fueron registrados en un formulario de registro.

Al finalizar el trabajo de campo se logró entrevistar a 58 familias de las
aproximadamente 210 familias. Para ello se utilizó un protocolo de entrevis-
ta semiestructurado, con preguntas concretas sobre enfermedades, ideas y tra-
tamiento de sus niños para completar los datos obtenidos por observación.

Para la realización de este estudio hubo necesidad de explicar el tema
de estudio a los comuneros quienes luego de haberlo tratado en una reunión
comunal nos dio su aprobación en Abril 1996. Del mismo modo, se coordinó
con el Director y maestros de la escuela de Maquercota el ingreso a la escuela
durante las horas de recreo para observar e identificar a los niños y hermanos
que estaban afrontando alguna enfermedad.

10.4  Resultados del Estudio

10.4.1 Denominación, definición y tratamiento de las enfermedades de los niños.

Generalmente la madre o los padres juntos de los niños hicieron la de-
nominación de los casos. Durante la duración del trabajo de campo de Abril
a Agosto de 1996, se logró registrar 96 casos de enfermedad, es decir, aproxi-
madamente el 27 % de los niños de la comunidad estuvieron enfermos.

De los 96 casos registrados, 15 niños tenían menos de un año, 25 me-
nos de 5 años, 32 entre 5 y 9 años y 24 entre 10 y 14 años. (Anexo Nº 01).
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Los registros realizados nos permitieron establecer una categorización
de las enfermedades según sus variantes y frecuencias

A. Diarrea (Cuadro N° 1)

Cuadro Nº 1
Signos, Nombres, Orígenes y Tratamientos de la Diarrea 

en Niños de Maquercota

De los 19 casos registrados de diarrea, 13 casos fueron interpretados
como de origen frío. Los padres de familia manifestaron que la enfermedad se
originó por el viento o frío (thaya) y la sanaron con mate de hierbas (en siete
veces usaron misik´u, 5 veces payqu y layu, 01 vez con ruda); 02 casos fueron
atribuidos a la pérdida del alma (animusaraqata), para el tratamiento realiza-
ron el rito del “llamado al ánimo” (animu khwxataña) y complementaron en
un caso con mate de misik´u y otros con mate de layu; a 2 casos se le atribu-
yeron como origen al intestino volteado (jiphilla jaqukipata), el tratamiento
fundamental que utilizaron en ambos casos fue la sacudida o masajes comple-
mentando con mate de misik´u en un caso y mate de payqu y layu en el otro;
a 01 caso se le atribuyo como causa u origen a lo sobre natural “agarrado con
la tierra (uraquina katjata), en este caso el tratamiento fundamental se hizo
con mate de laq´a tika complementando con mate de misik´u y layu: final-
mente se registró 01 caso de diarrea al que los padres denominaron urijata, su
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Nº de casos Síntomas Nombre aimara Origen Tratamiento

13 Diarrea Fiebre Kursu usu Viento, Frio (Thaya) Mates de misik´u, 
payqu, layu, ruda.

02 Diarrea Fiebre Llanto Kursu usu Pérdida del alma Lamar al ánima
(animu saraqata) (ánima khiwxata-

ña) mates de 
misik´u, layu.

02 Diarrea Fiebre Kursu usu Instestino volteado Sacudidas/
Vómito (Jiphilla jaqukipata) masajes (thalaña) 

mates de misik´u 
payqu y layu.

01 Diarrea Fiebre Kursu usu Agarrado con la Mates de laq´a
tierra (Uraquina tika, misik´u y
Katjata) layu.

01 Diarrea Fiebre Urijata Madre gestante vió Llamar al ánimo, 
Hundimiento de cadáver o moribundo mate de layu
Ojos Piel Oscura con medicamento 

(tratamiento muy 
difícil)



causa principal es atribuida a que la madre en estado de gestación miró u ob-
servó un cadaver. Este es el caso más dificil de tratamiento que se realizó, en
tanto que la enfermedad duró aproximadamente 60 días, el tratamiento fun-
damental fue las constantes llamadas de ánimo complementando con mates
de layu, misik´u y medicamentos recetados en el puesto de salud.

De los 19 casos sólo 7 fueron reportados al puesto de salud. En este se
incluye el último, en estos 7 casos el tratamiento incluyó los medicamentos
que por obvias razones no se refieren en este estudio.

B. Tos (Cuadro N° 2)

Cuadro Nº 2
Signos, Nombres, Origenes y Tratamientos 

de la Tos en Niños de Maquercota

De los 22 casos registrados, 15 casos fueron atribuidos al frío o viento
(thaya), el tratamiento básico se dio con mates calientes: eucalipto (7 casos),
muña (4 casos), salvia (3 casos), salvia y canela (01 casos); 05 casos fueron
atribuidos al calor del sol (lupxatata). En este caso los padres manifestaron
que los niños se habían expuesto al sol por muchas horas; en estos casos el tra-
tamiento básico fueron dados con lo que ellos denominan mates frescos: mos-
taza y limón (3 casos), llantén y limón (2 casos); finalmente 02 casos fueron
atribuidos a lo que ellos denominan “corazón volteado” (chuyma jaqsuta),
aparentemente esto ocurre por una mala caída que tuvieron los niños, el tra-
tamiento fundamental para éste caso fue la sacudida o masajes por el que, “el
corazón volvió a su lugar”. A ello se complementaron con mates calientes (tos-
tados). Se prepararon infusiones en el que se combinaron muchas hierbas en-
tre ellas muña, salvia, llantén y limón.
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Nº de casos Síntomas Nombre aimara Origen Tratamiento

15 Tos (orina clara y Ch´uxu usu Frío viento (thaya) Mates calientes:
amarillo muy claro) Eucalipto, muña, 

q´uwa, salvia, 
canela.

05 Tos fiebre (orina Lupi Kustipa Calor del (lupxatata) Mates frescos:
turbia y amarillo Nabo, mostaza, 
oscuro) Tos persistente, limón, llantén
ojos volteados, tristeza.

02 Tos persistente, ojos Chuyma jaqsuta Corazón volteado (por Sacudida, masaje
volteados, tristeza mala caida) mates calientes

Tostados: muña, 
salvia, limón, 
llantén.



Como se puede observar, las modalidades de atención de salud fueron
distintas, en los dos primeros casos (tos por frío o por calor) se utilizó la me-
dicina popular. Aquí es necesario destacar que los padres de familia diagnos-
ticaron la enfermedad considerando básicamente 2 indicadores: tos y color de
orina (los campesinos de esta comunidad tienen una forma especial de obser-
var la orina). En el tercer caso, los padres de familia dieron el diagnóstico ini-
cial, pero para confirmarlo los padres de familia tuvieron la necesidad de uti-
lizar la medicina tradicional. Para ello acudieron a la curandera a la que ellos
la denominan “thaliri o phiskuri”. En este caso, tanto el diagnóstico final co-
mo el tratamiento fue dado por la curandera.

De los 22 casos registrados, en 8 casos los padres de familia llevaron a
sus niños al puesto de salud, 3 de ellos agravaron su estado y fueron conduci-
dos al hospital de llave, allí uno de ellos falleció.

Finalmente en los casos de los niños que acudieron a los establecimien-
tos de salud, recibieron tratamiento con medicamentos adquiridos tanto en el
hospital como en la farmacia de Ilave. Sin embargo, en ninguno de los casos
se dejó el tratamiento tradicional; es decir, los campesinos siempre combinan
ambos tratamientos tradicional. No está demás referir que en ninguno de los
casos se completó el tratamiento médico oficial, pese a la insistencia del per-
sonal de salud.

C. Gripe (Cuadro N° 3)

Cuadro Nº 3
Signos, nombres, orígenes y tratamiento de la gripe en niños de Maquercota

Como se puede observar, de los 16 casos registrados como gripe (pis-
ti), en 14 casos su origen se atribuyó al frío o viento (thaya). En este caso los
padres de familia manifestaron la utilización de sus conocimientos de medi-
cina popular. Para ello no fue necesario acudir a la curandera. El tratamiento
que refieren haber utilizado fue con mates calientes durante las noches y bas-
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Nº de casos Síntomas Nombre aimara Origen Tratamiento

14 Estornudos Pisti Frio, Viento (thaya) Mates calientes: 
Dolor de cabeza eucalipto, salvia, 
Lagrimeo limón tostado, 
Catarro q´uwa/muña.

02 Estornudos Pisti Calor del sol (lupjata) Calor del sol
Dolor de cabeza (lupjata) Mates 
Lagrimeo frescos: llantén, 

nabo y limón 
fresco



tante abrigo. Los mates de este caso fueron: en 5 casos solo con eucalipto, en
2 casos con eucalipto y limón tostado, en 7 casos con salvia y limón tostado y
en 2 casos con q´uwa.

En los dos últimos casos la enfermedad fue atribuida al calor del sol
(lupjata). Para el tratamiento, los padres refirieron haber utilizado mates fres-
cos, en un caso se manifestó haber utilizado llantén y limón fresco, en el otro
caso de resfrió haber utilizado nabo o mostaza limón fresco y amu ch´api.

En nuestros registros hemos podido observar que la gripe es diagnos-
ticada como “de frío” o “de calor” según sea el “color del moco” que presenta
el niño. Cuando se observó el moco de color claro y con bastante estornudo
su origen fue atribuida al frío; mientras que, cuando el niño presentó el mo-
co denso, amarillento y sin mucho estornudo fue atribuida al calor del sol.

En la enfermedad de la gripe, en ninguno de los casos los padres de fa-
milia acudieron al puesto de salud.

D. Gripe y Tos (Cuadro N° 4)

Cuadro Nº 4
Signos, nombres, orígenes y tratamiento de la gripe 

y tos en niños de Maquercota
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Nº de casos Síntomas Nombre aimara Origen Tratamiento

06 Tos K´aja Viento, frio (thaya) Mates calientes:
Dolor de pecho eucalipto, ortiga,
y garganta. muña y limón
Estornudos frotación de pecho

y espalda con 
ortiga 
(ninasankhu).

03 Tos K´aja Calor del sol (lupxatata) Mates frescos: 
Dolor de pecho verbena, qhana
y garganta chu, nabo/
Estornudos. mostaza, ortiga.

10 Tos, escalofríos, K´aja Frio y calor (thäkalura) Mates mixtos: 
estornudos Thäkalura ortiga 
Dolor de pecho (ninasankhu)
y garganta verbena, muña, 

limón, amu 
ch´api. Preparado 
de laqatu (gusano 
blanco).



Se ha registrado 19 casos de niños que presentaban signos de tos y gri-
pe. Los padres de familia explicaron que esta enfermedad que denominan
K´aja en la lengua aimara, es producida por el frío (thaya) y por el calor del
sol (lupxatata). Los 06 casos fueron reportados como originados por el frío,
en estos casos el tratamiento sigue una secuencia que está condicionada por
la evolución de la enfermedad, todos los informantes reportaron haber usado
mates distintos (en 1 caso fue utilizado eucalipto y limón tostado al inicio,
luego ortiga y limón tostado; en 2 casos se refiere haber utilizado mate de mu-
ña al inicio y luego mate de muña, ortiga macho y hembra y limón tostado,
complementando el tratamiento con la frotación de pecho y espalda con or-
tiga).

En 03 casos fueron identificados como provenientes del calor del sol; en
este caso el tratamiento también estaba condicionado a la evolución de la en-
fermedad (en 2 casos el tratamiento empezó con nabo o mostaza y terminó
con verbena). En un caso el tratamiento empezó con ortiga sin tostar y con-
cluyó con qhanachu y verbena sin tostar. Finalmente se registró 10 casos cu-
yo origen fue atribuida al frío y al sol, a ésta los campesinos denominan thä-
kalura en la lengua aimara, el tratamiento en estos casos es bastante diverso.
En 2 casos los niños fueron tratados inicialmente con mate de ortiga tostada,
luego de ortiga tostada y laqatu tostado y molido; en 5 casos el tratamiento
empezó con mate de ortiga tostada y verbena sin tostar, luego mate de verbe-
na sin tostar y laqatu molido. En 3 casos el tratamiento se realizó exclusiva-
mente con ortiga tostada, anu ch´api y laqatu tostado molido.

De los 3 casos típicos referidos (gripe y tos), el último es el que fue con-
siderado de mayor importancia para los padres de familia, estos casos fueron
reportados como graves, en tanto que su tratamiento requirió la presencia del
curandero de la comunidad (en 6 casos) y del promotor de salud (en 4 casos).
El curso del tratamiento fue seguido diariamente por ambas personas.

Por otra parte, la explicación al origen de la enfermedad como frío y ca-
lor (thäkalura) fue sustentada en todos los casos como una complicación de
la enfermedad causada por el frío o por calor. Es decir, los niños que inicial-
mente enfermaron por el frío durante el tratamiento “no se cuidaron” y se ex-
pusieron mucho tiempo al sol entonces la enfermedad se agravó debido a la
“complicación”. De esta manera, explican que el calor se introduce a los órga-
nos internos de la persona y el frío permanece en la piel.

Los campesinos diagnostican este caso de enfermedad considerando
básicamente 2 signos en los niños: labios oscuros y resecos y pulso acelerado.
En consecuencia, cuando los padres observan estos signos en sus hijos acuden
inmediatamente al curandero o al promotor de salud.
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Concluimos manifestando que, de los diez últimos casos presentados
como “thäkalura”, tres sanaron sin complicaciones, siete fueron llevados al
puesto de salud; de ellos 4 sanaron complementando su tratamiento con me-
dicamentos recetados en el establecimiento de salud y 3 por la gravedad del
caso fueron derivados al hospital de Ilave, donde 2 se recuperaron y 1 niña
menor de 1 año falleció.

El tratamiento en estos últimos casos fue bastante prolongado, obser-
vamos que los padres realmente mostraron preocupación sólo en estos casos,
así por ejemplo a los niños enfermos se les permitió quedarse en casa, guar-
dar cama y seguir un tratamiento mas o menos regular. En los dos casos típi-
cos anteriores (tos y gripe), el tratamiento fue dado casi generalmente duran-
te las noches.

E. Otros síntomas (Cuadro N° 5)

Cuadro Nº 5
Signos, nombres, orígenes y tratamiento de 5 casos típicos 

de enfermedad de los niños de Maquercota

Durante el estudio se han registrado 09 casos de heridas entre lacera-
ciones de la piel (especialmente en los dedos de los pies y las manos al que
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Nº de casos Síntomas Nombre Origen Tratamiento

09 Heridas K´ak´alli, (5) Frio Sebo de llama
Kharintata (2) Traumático Manteca de cerdo
Jinq´itatata (2) (caída objetos) Emplasto coy,

Calor bofe, hojas de
haba, hierbas 
ch´uku 
ch´ukuthujsa 
thujsa

04 Piogenía del ojo Nayra usu Mal viento Ruda, agua de
Conjuntivitis (supla) manzanilla, mates 

frescos: nabo, 
ortiga hembra.

02 Dolor de oido, otitis Jinchu usu Calor, Qullpa
gentiles (medicamento),

humo de cigarro.

03 Eritema de las ingles Llili Falta de baño en bebés Lavados con mates 
frescos: nabo, 
llantén chiriru

02 Dolor de muelas Laka R´ama Frío o calor Ceniza, sal, papa, 
coca, qullpa



ellos denominan “K´aK´alli”), heridas de origen traumático (cortes y caídas al
que denominan Kharintata) y heridas infectadas. 04 casos de conjuntivitis cu-
yo origen común es atribuido al “mal viento” (supla), cuyo tratamiento gene-
ral también es con ruda y mates frescos. Aquí pudimos observar que los cam-
pesinos usan el mate de manzanilla para lavar los ojos.

Se registró también 2 casos de dolor de oídos. En estos casos los padres
de familia pasaron en algunos casos por el oído del niño un mineral al que
ellos denominan “qullpa”, siendo luego quemado o arrojado lejos para ami-
norar el dolor; en otros casos se sopló humo de cigarrillo al oído afectado. Pe-
ro, finalmente, ellos optaron por llevar a sus niños al puesto de salud.

En el caso de la eritema de las ingles las madres atribuyen su origen a la
falta de baño o aseo de los bebés, por el cual ellas mismas dieron el tratamien-
to lavando las partes afectadas con mates de nabo, llantén o chiriru. Los casos
de dolor de muelas son atribuidos al frío, al calor, entonces el tratamiento im-
plica dinero, de pronto ponen hojas de coca o rodajas de papa en el rostro, en
otro momento colocan ceniza o sal en el diente o muela del dolor.

En nuestra observación vimos que en un caso dio resultado el trata-
miento, pero en el otro caso la niña tuvo que ser trasladada al hospital de Ila-
ve donde le extrajeron la muela afectada.

10.4.2 La Atención de Salud para Niños en Maquercota.

En los 96 casos de enfermedad se ha observado algunas pautas entre los
signos, las teorías de enfermedad y los tratamientos. Las denominaciones de
unas enfermedades reflejan los mismos síntomas en algunos casos: por ejem-
plo ´curu usu´, nayra usu, jinchu usu, etc. Se puede analizar los casos por me-
dio de sus orígenes: el frío, el calor del sol, la pérdida de ánimo (espiritual), la
tierra, etc; y podríamos relatar estas interpretaciones a la duración de la en-
fermedad y el tratamiento que cada uno en particular se realiza en sus casas.
Todo ello nos hace concluir que la medicina popular en Maquercota es viable,
puesto que las familias la usan y mantienen en el pensamiento colectivo y ha-
cen práctica de ellas casi inconscientemente. Podríamos demostrarlo también
con los conocimientos sobre el tratamiento de niños con diarrea y tos en las
58 familias entrevistadas en esta comunidad.

En este estudio, también hemos analizado los conocimientos que tie-
nen los campesinos acerca de las familias de plantas medicinales. Algunas de
estas como el misik´u el nabo o mostaza, el layu, el anuch´api, ortiga y chiri-
ru crecen en la comunidad, pero otras son adquiridas en Ilave en los puestos
de venta de hierbas.
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Concluimos esta parte manifestando que, los campesinos de Maquer-
cota (y tal vez, en otras comunidades altiplánicas también) tienen bastante co-
nocimiento del tratamiento de las enfermedades más frecuentes como tos y
diarrea. Por tanto, la medicina popular fue el método más frecuente en los ca-
sos registrados. Por ello, el promotor de salud, los establecimientos de salud,
así como los curanderos (thaliris y yatiris) fueron visitados solamente en ca-
sos elegidos.

Entonces, el limitado uso de la medicina oficial no indica un fracaso de
la Atención Primaria de Salud, sino es el resultado de la tenacidad de la cultu-
ra aimara. Pero también, es necesario reconocer que los campesinos del alti-
plano no ignoran las enfermedades graves y crónicas, pero las definen en su
visión del mundo y del cosmos, y las tratan en sus casas o llevan a sus niños
al promotor de salud, al curandero o al establecimiento de salud.

10.5 Reflexiones para una discusión: La atención de la salud en las comuni-
dades campesinas

En este estudio hemos demostrado que la atención primaria de la sa-
lud, o sea la medicina oficial, tiene una influencia restringida en la comuni-
dad aimara de Maquercota. Las actividades curativas y las actividades preven-
tivas son utilizadas en un nivel limitado, y tienen menos efecto de lo que es-
peraban las autoridades del ministerio de salud. ¿A qué se debe esto?. Es por-
que los campesinos utilizan la medicina tradicional y oficial solamente como
complemento a la medicina popular que es conocida y viable. Sin embargo, la
idiosincrasia de la medicina aimara todavía no nos explica por qué unas fa-
milias visitan al establecimiento de salud para una curación y otras no, aun-
que se enfrenten a casos gravísimos de salud.

El uso selectivo y limitado de las instituciones curativas y preventivas
de la atención primaria de la salud podríamos comprender por el concepto de
los campesinos que no quieren ser sometidos en sus prácticas culturales por-
que les parece contradictorio y peor aún cuando el personal de salud que los
atiende no habla su lengua ni entiende, ni tolera, ni incorpora sus prácticas
tradicionales. Entonces lo usan solamente cuando la medicina popular no es
suficiente para tratar a sus hijos. Para las autoridades de salud, el resultado
más importante de este estudio se podría considerar que la medicina popular
en la zona aimara es racional y viable y, en gran medida, efectiva en la prácti-
ca y visión de sus usuarios.

Para los sociólogos y antropólogos el resultado más interesante podría
ser la metodología y la teoría del estudio. Sin embargo, con el esquema meto-
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dológico y teórico de este estudio no es posible explicar todos los resultados
ni generalizar el estudio para todo el contexto aimara del altiplano. Esta es
una limitación de este trabajo.

Para los maestros, considerando que la educación tiene que responder
a la realidad social, económica y cultural de los pueblos a la que atiende, y
siendo la escuela una institución importante de la sociedad que puede contri-
buir a mejorar la salud de la población escolar pensamos que este estudio
puede constituir un aporte que permita a los maestros y maestras interesarse
por la investigación de conocimientos y prácticas referidas a la salud en la co-
munidad donde laboran, e incluir en el currículo educativo oficial (a través de
procesos de diversificación curricular), temas de salud actualizados y adapta-
dos a la realidad de los niños y a su comunidad, respetando y valorando la
medicina tradicional e incorporando de manera crítica y responsable conoci-
mientos y prácticas que devienen de la medicina científica.
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11
EL USO DE LOS SERVICIOS DE SALUD 

PÚBLICA POR MUJERES RURALES 
DE PUNO, (DISTRITOS DE SAN ANTÓN,

COASA Y SAN GABÁN)

Angela Meentzen

11.1 Introducción

Este articulo presenta un estudio encargado por el proyecto Salud Fa-
miliar de la GTZ y del Ministerio de Salud en Puno en tres distritos de este
departamento: San Antón, Coasa y San Gabán. El eje temático del estudio fue
la salud de la mujer, incluyendo la salud reproductiva y los temas investigados
el uso de los servicios públicos de salud por mujeres rurales (en su mayoría
quechua), conocimientos, actitudes y prácticas relacionadas con la salud de la
mujer y su uso de medios de comunicación. El equipo de investigación fue
conformado por Adelina Yara Laura, Andrea Martínez, Haydee Arapa Apaza
y la autora. La mayoría de las personas entrevistadas fueron mujeres (79 en to-
tal, en los tres distritos) y una minoría hombres (19 en total, ver cuadro más
abajo).

Al final del informe se presentan recomendaciones para el Ministerio
de Salud de Puno para campañas de promoción del uso de los servicios de sa-
lud pública por mujeres rurales quechua (en su mayoría). Incluye propuestas
de temas a enfocar, de cómo abordarlos para lograr la mayor comprensión y
aceptación posibles de parte de las mujeres rurales, así como cuáles serían los
medios de comunicación más adecuados para la difusión de información y
campañas dirigidas a mujeres rurales, en cada uno de los tres distritos.

11.2 Universo del estudio

El estudio fue realizado en dos distritos andinos: San Antón y Coasa, y
en un distrito selvático: San Gabán. Las entrevistas fueron recogidas entre
agosto y octubre del 2000.



11.2.1 El distrito de San Gabán

Es el distrito menos poblado del estudio. La población de San Gabán se
caracteriza por ser migrante colonizadora de la sierra, con mayoría quechua y
un pequeño grupo aymara. La migración no sólo es muy fluctuante con una
población que entra y sale del distrito, sino que también se traslada cada vez
más hacia el interior del distrito para la explotación de madera. Debido al
agotamiento de este recurso la población migrante disminuye constantemen-
te. Una gran parte de las familias sólo pasa algunos meses al año en la selva y
el resto del tiempo en sus comunidades de origen: Puno, Cusco, Madre de
Dios, Apurimac, Moquegua y otros.

Según el Censo de Puno de 1992 el Distrito de San Gabán tenía un to-
tal de 3554 personas y una población rural de 2696 personas. Sin embargo, se-
gún estimados del Centro de Salud en San Gabán la población disminuyó
constantemente desde el año 1993 y en el año 2000 ya no pasaría de un total
de 800 personas.

El distrito de San Gabán está ubicado en la frontera del departamento
de Puno con los departamentos de Cusco y Madre de Dios, departamentos
por los que se trasladan permanentemente muchos colonos. Por lo tanto, el
uso de los servicios públicos de salud no se limita al ámbito del distrito de San
Gabán, sino que se combina con el uso de los servicios en los distritos de ori-
gen, que muchas veces son los preferidos. Sin embargo, estos lugares de ori-
gen no fueron incluidos en el estudio. Las actividades productivas principales
de los colonos en San Gabán son la agricultura de subsistencia, la explotación
de madera y el comercio.

El centro de salud está ubicado en el pueblo de San Gabán y existen tres
puestos de salud en zonas rurales: Cuesta Blanca, Puerto Manoa, y Lechema-
yo. Los dos primeros cuentan con una construcción amplia de FONCODES,
mientras que el último puesto de Lechemayo, que atiende a la mayoría de la
población, sólo cuenta con una infraestructura precaria y mal ubicada. El ca-
mino para llegar al puesto de Lechemayo desde el pueblo de San Gabán es una
trocha en mal estado que cruza varios ríos. El camino se prolonga por varias
horas dependiendo del clima. Varios asentamientos quedan cerca de los pues-
tos de salud, mientras otros sólo accesan a ellos por lancha o caminando lar-
gas distancias.

11.2.2 El distrito de San Antón

El distrito más poblado es el distrito de San Antón con una población
total de 7825 personas y una población rural de 5824 personas que según su
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Centro de Salud viven en 24 comunidades. El distrito tiene un relieve típico
del altiplano ubicado a unos 4.100 m. de altura. La población rural es quechua
y su principal actividad económica es la agropecuaria. San Antón es un distri-
to de paso hacia otros distritos del altiplano. Es el distrito más accesible del
ámbito del estudio, ya sea con la mayoría de las comunidades rurales, o por la
carretera principal de Juliaca a Azángaro u otras carreteras secundarias aptas
para vehículos de doble tracción.

El centro de salud está ubicado en el pueblo de San Antón y además
existen dos puestos de salud: uno en San Isidro y el otro en Cañicuto. Ambos
están ubicados cerca de la carretera principal de Juliaca a Azángaro y por lo
tanto se encuentran a unos 20 y 30 minutos en carro desde el centro de salud.
Varias comunidades quedan relativamente cerca de los puestos de salud, pero
algunas sólo logran el acceso a pie. El centro de salud atiende algunas comu-
nidades más lejanas de hasta a unos 20 min. de distancia en vehículo.

11.2.3 El distrito de Coasa

El distrito de Coasa tiene una población quechua un poco menor del
distrito de San Antón: La población total según el Censo de Puno es de 6684
personas, de las que 4167 viven en zona rural. El Centro de Salud de Coasa ha
registrado 20 comunidades.

Este distrito se encuentra entre el altiplano y la selva, se caracteriza por
una geografía muy accidentada con cerros muy altos y valles. Las comunida-
des están repartidas entre los fondos de los valles, y a diferentes alturas de los
cerros, de tal manera que se ubican en pisos ecológicos diferentes. De acuer-
do a la ubicación de cada comunidad la actividad productiva principal es la
agricultura o la ganadería, combinándose ambas.

Coasa es el más aislado de los tres distritos porque se encuentra en un
rincón del departamento con poca conexión hacia la selva. La carretera prin-
cipal sólo llega hasta este pueblo. A los puestos de Salud de Uchuhuma y Es-
quena se llega en vehículo sólo a través de carreteras secundarias. Cada uno
de los puestos se encuentra a aproximadamente 30 Minutos de viaje en carro
desde el centro de salud. A una cantidad importante de comunidades (el 30
%) sólo se puede llegar subiendo cuestas muy inclinadas a pie.
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Personas entrevistadas por distrito y por establecimiento de salud

11.3. Metodología del estudio

La metodología del presente estudio asume un enfoque cualitativo pa-
ra reconstruir la perspectiva subjetiva de mujeres y hombres quechua de los
servicios de salud pública y los conocimientos y prácticas relacionadas con la
salud de mujeres en zonas rurales. Se optó por este enfoque por considerar
que la subjetividad de las personas influye mucho en su manera de relacionar-
se con su propio cuerpo, en sus actitudes hacia la salud, y su disponibilidad
para hacer uso de los servicios de salud pública en zonas rurales.

No se pretendió entrevistar a una cantidad representativa de beneficia-
rias de los servicios de salud pública. Sólo se entrevistó a un pequeño grupo
de mujeres y a otro aún más pequeño de hombres seleccionados en cada dis-
trito con el objetivo de recoger lógicas subjetivas de los entrevistados y su ma-
nera de percibir la salud de la mujer y los servicios de salud pública. Por lo
tanto, fue necesario hacer preguntas abiertas y permitir que cada entrevistada
respondiera a su manera, sustentando sus puntos de vista.

El énfasis temático, como ya se ha mencionado, fue la salud de la mu-
jer, los hombres fueron entrevistados sobre este mismo tema. El objetivo de
las entrevistas a hombres fue conocer su actitud frente a los servicios de salud
pública y su influencia en sus esposas, su opinión y sus conocimientos de los
servicios de salud para mujeres, si atienden a sus esposas cuando se enferman,
si atienden sus partos, cómo lo hacen o quién lo hace.
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Distrito/centro Mujeres % Hombres % Total %

DISTRITO DE 19 76 6 24 25 100
SAN ANTÓN
Centro San Antón 7 8.87 2 10.5 9 9.18
Puesto Cañicuto 6 7.60 2 10.5 8 8.16
Puesto San Isidro 6 7.60 2 10.5 8 8.16

DISTRITO DE COASA 30 83 6 16 36 36.73
Centro Coasa 10 12.66 2 10.5 10 10.20
Puesto Esquena 10 12.66 2 10.5 10 10.20
Puesto Uchuhuma 10 12.66 2 10.5 10 10.20

DISTRITO DE 
SAN GABÁN 30 81 7 19 37 37.75
Centro San Gabán 9 11.39 3 15.78 12 12.24
Puesto Puerto Manoa 9 11.39 1 5.26 10 10.20
Puesto Lechemayo 12 15.18 3 15.78 15 15.30

TOTAL 79 80.61 19 19.38 98 100 %



Los resultados del presente estudio cualitativo son indicios y pistas
acerca de cómo mujeres y hombres rurales perciben la calidad de los servicios
públicos de salud, qué información y conocimientos tienen y qué prácticas y
medios de comunicación utilizan.

La gran riqueza del material recogido y analizado permite también sa-
car conclusiones sobre la calidad de los servicios públicos brindados en cada
lugar y las estrategias diversas de los centros y puestos de salud para incre-
mentar la cantidad de mujeres beneficiarias de los servicios de salud. También
permite evaluar la efectividad y validez de estas estrategias, y si son adecuadas.

Se organizaron entrevistas con mujeres y hombres de zonas rurales de
los tres distritos, de comunidades seleccionadas por su ubicación en relación
al centro o puesto de salud más cercano. Por cada centro o puesto de salud se
escogieron un mínimo de dos comunidades piloto, una cercana y una más le-
jana. En cada comunidad piloto se entrevistaron por lo menos una mujer
atendida, una mujer no atendida y un varón. Para estos tres tipos de entrevis-
tados se diseñaron tres cuestionarios diferentes. Además se trató, en lo posi-
ble, de entrevistar a mujeres de diferentes edades para incluir tanto jóvenes
como mayores, y de estas manera abarcar la mayor parte del ciclo de vida de
las mujeres.

Antes de iniciar las entrevistas a mujeres y hombres rurales, el equipo
de investigación pasó a visitar todos los centros y puestos de salud. Se entre-
vistó al personal para conocer el tipo de servicios ofertados, los costos, el re-
gistro de mujeres atendidas, de partos atendidos a domicilio y de comunida-
des atendidas, su lejanía, etc.

Para cada entrevista se llenó una ficha con datos tales como nombres,
edad, nivel educativo, estado civil, la cantidad de hijas e hijos vivos, la canti-
dad de embarazos, abortos, y muertes infantiles, la profesión u ocupación; y
en el caso de San Gabán, el lugar de origen. Estos datos permitieron compa-
rar diferentes edades, lugares de origen, niveles educativos, incidencia de mor-
talidad infantil, etc.

En los cuestionarios para las entrevistas (ver anexo) se puso un énfasis
especial en la formulación de preguntas lo más abiertas posibles, de tal mane-
ra que no permitan responder con Sí o No, y que dejarán a las personas en-
trevistadas la posibilidad de priorizar y elegir qué querían responder. Además,
se formularon preguntas en castellano de tal manera que fueran fácilmente
traducibles al quechua. Todas las entrevistas se hicieron en quechua, salvo si
la persona entrevistada insistía en hablar español.

Las entrevistas pusieron énfasis en actitudes y prácticas relacionadas
con el parto y con la planificación familiar, sin embargo no se redujeron a las
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funciones de reproducción biológica de las mujeres. Por eso no sólo se entre-
vistó a mujeres en edad fértil, sino también a mujeres mayores, para conocer
qué enfermedades sufren y qué tipo de atención buscan en los servicios de sa-
lud pública.

Estas fueron realizadas en tres partes: La primera parte incluye pregun-
tas sobre tipos de enfermedades de las mujeres y actitudes en relación a estas
enfermedades, en relación a curaciones de la medicina tradicional y la medi-
cina moderna, y con qué personas de apoyo cuentan cuando se enferman. La
segunda parte incluye preguntas sobre su grado de información sobre los ser-
vicios de salud ofrecidos por los centros y puestos de salud más cercanos, y
por último su valoración de la oferta de servicios de salud. También se reco-
gió información sobre las prácticas para tratar problemas de salud. En el caso
de las mujeres atendidas, se incluyó una valoración del tipo de atención reci-
bida en el centro o puesto de salud y si volverían a tratarse nuevamente.

En el caso de los hombres las entrevistas incluyen preguntas sobre su
rol y sus sentimientos en la atención a las mujeres cuando se enferman o
cuando dan a luz, sus actitudes en relación al tratamiento con medicina tra-
dicional o moderna, su grado de influencia sobre si su esposa va o no al cen-
tro o puesto de salud, su propio uso de los servicios de salud del ministerio y
qué les gustaría tener como servicio de salud.

En ambas entrevistas se agregó una tercera parte sobre el uso de los me-
dios de comunicación audiovisuales y escritos, la frecuencia, las emisoras pre-
feridas, el uso de afiches, quién prende la radio o la televisión, con quién es-
cuchan o ven los programas, qué tipo de programas prefieren, etc.

El cuestionario para mujeres no atendidas incluía en la primera parte
de 12 preguntas sobre actitudes e información en general. El cuestionario pa-
ra mujeres atendidas incluía a su vez 13 preguntas sobre actitudes, informa-
ción en general y valoración de la atención recibida. En la segunda parte, am-
bos cuestionarios incluyeron 11 preguntas sobre prácticas culturales relacio-
nadas con la salud de la mujer. La tercera parte de ambos cuestionarios inclu-
yó 11 preguntas sobre el uso de medios de comunicación. El cuestionario pa-
ra hombres sólo tuvo una parte con 12 preguntas sobre sus actitudes, su nivel
de información, su uso y sus deseos en relación con los servicios de salud del
Ministerio.

Debido a que la GTZ no trabaja permanentemente en las comunidades
y distritos de las personas entrevistadas no fue posible contar con una relación
de confianza previa para motivar respuestas abiertas y francas. Fue un proble-
ma explicar la identidad de las entrevistadoras y el propósito de las entrevis-
tas porque la GTZ no es conocida en las zonas rurales de los tres distritos. Por
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otro lado, para lograr que la gente responda abiertamente, era importante no
aparecer vinculadas al Ministerio de Salud. Esto no fue posible dado que el ve-
hículo de la GTZ lleva un logotipo grande del Ministerio de Salud. Sin embar-
go, no todas las visitas al campo se hicieron con el vehículo GTZ. Por otro la-
do, el tiempo no alcanzó como para establecer contacto previo con las auto-
ridades de las comunidades y/o con organizaciones de mujeres, para anunciar
y legitimar la presencia de las encuestadoras.

Debido a todos estos factores, en algunos lugares, fue difícil encontrar
personas dispuestas a responder. En otros lugares, sobre todo cuando se rela-
cionó las entrevistas con el Ministerio de Salud, las mujeres pidieron regalos
a cambio de responder; en algunos casos, cuando no las pudieron ubicar
(identificar), llamaron terroristas a las encuestadoras. Por lo tanto, muchas
entrevistas quedaron a medias y se tuvieron que entrevistar muchas personas
más de las previstas hasta poder juntar la cantidad necesaria de entrevistas
completas.

11.4 Resumen de los resultados

11.4.1 Conocimiento y uso de Servicios de Salud Pública por mujeres rurales

La mayoría de las mujeres no están bien informadas sobre los servicios
de salud pública. En general, algunas mujeres opinan que se puede tratar cual-
quier enfermedad en los servicios de salud pública; mientras que en otros ca-
sos, sólo están informadas sobre el tipo de tratamiento que ya recibieron.
Otras relacionan el servicio, exclusivamente, con el control del embarazo y la
planificación familiar. Varias mujeres manifestaron que no se atreven a ir al
centro de salud porque temen ser obligadas a usar algún anticonceptivo o a
esterilizarse.

En el distrito de San Gabán están un poco mejor informadas que en los
otros dos distritos. Esto se debe probablemente a dos factores: por un lado, el
nivel educativo promedio de las mujeres es mayor que en los otros distritos;
y, por otro lado, las mujeres enfrentan otros problemas de salud en la selva
distintos a los de la sierra, donde encuentran muchas enfermedades descono-
cidas en su lugar de origen por lo que buscan mayor información. Sin embar-
go, los servicios de salud en San Gabán no parecen haberse adecuado a las en-
fermedades diferentes de los otros distritos.

Se constata poca comprensión sobre medidas preventivas de salud, al-
gunas entrevistadas opinaron que cuando se van a tratar en el centro o la pos-
ta de salud, siempre las quieren convencer para tratarse también de algo que
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no tienen. Ellas tienden a desconfiar e interpretan los controles preventivos,
como que se les quiere curar de “algo que no tienen” por el interés del perso-
nal de salud de cobrar más, asustarlas, maltratarlas y discriminarlas; pero no
como una actitud positiva que las favorece. No se comprende el concepto, la
necesidad y la utilidad de la prevención, en algunos casos saben que la medi-
cina se compra más barato en los establecimientos del ministerio de salud que
en las tiendas privadas. En San Gabán, incluso, se mencionó que se prestan
medicamentos cuando no tienen dinero y que las medicinas tienen fecha y
son buenas.

Existe muy poco conocimiento del cáncer, del SIDA y de medidas pre-
ventivas, muy pocas entrevistadas conocen el cáncer (en sentido occidental) y
el examen del papanicolao. También es notoria la falta de un mayor conoci-
miento sobre el SIDA y sobre las enfermedades de trasmisión sexual, especial-
mente en el distrito de San Gabán.

La mayoría de las mujeres entrevistadas fueron atendidas, unas dos ter-
ceras partes de las mujeres entrevistadas han manifestado haber sido atendi-
das alguna vez por el servicio de salud pública. Esta cantidad es mayor que la
esperada. Los motivos de atención muestran que las mujeres fueron tantas ve-
ces por motivos de salud reproductiva como por otros motivos de salud. Un
gran porcentaje de ellas indica haber ido una sola vez y no haber vuelto des-
pués. Varias mujeres niegan, al principio de la entrevista, haber sido atendidas
y luego en algún momento mencionan involuntariamente que sí acudieron en
algún momento por uno u otro motivo. Varias de las mujeres que fueron a va-
rios controles de embarazo no usaron ningún otro servicio y manifiestan que
sólo fueron porque se sintieron obligadas.

Las mujeres atendidas son en promedio más jóvenes y tienen un nivel
educativo un poco mayor que las no atendidas; en general las mujeres que de-
claran haber sido atendidas son más jóvenes (la mayoría de ellas menores de
40 años) y tienen un nivel educativo ligeramente mayor a las mujeres no aten-
didas. En general las jóvenes menores de 25 años se muestran más amplias y
dispuestas a usar los servicios de salud pública, por otra parte manifiestan
mayor desconfianza de los curanderos tradicionales que las mayores.

Fueron pocas las analfabetas atendidas, la mayoría de ellas no fueron
asistidas. Asimismo, se observa una correlación entre muertes infantiles y ni-
veles educativos de las mujeres: a menor educación de la madre, mayor inci-
dencia de mortalidad infantil. Los siguientes cuadros muestran en detalle la
comparación entre mujeres atendidas y no atendidas:
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a) Distrito de Coasa

Mujeres atendidas y no atendidas por edades y niveles educativos

Como se puede apreciar en el cuadro, la mayoría de las mujeres atendi-
das tiene entre 20 y 29 años y otro grupo grande tiene entre 30 y 39 años. Só-
lo una atendida tiene más de 40 años.

El nivel educativo de las jóvenes atendidas es en promedio mayor que
de las mayores atendidas. Las mujeres no atendidas (33 % de las mujeres en-
cuestadas) tienen un promedio educativo menor y una edad mayor: entre
ellas hay cuatro mujeres mayores de 40 años, dos de ellas analfabetas.

Las enfermedades mencionadas por las mujeres son dolor de matriz,
colerina, kiri por cargar pesos, gripe, fiebre, granos en la cara, dolor de esto-
mago, dolor de espalda, dolor de cabeza, diarrea, uraña, tos, regla blanca, pro-
blemas de corazón.

Los motivos de atención obtenidos del total de 20 mujeres atendidas
fueron: 2 acudieron para comprar medicinas (10 %), 6 por enfermedades en
general (28 %), 1 para hacer atender su hijo con neumonía (5 %), 2 por pla-
nificación familiar (10 %). 11 mujeres fueron por control del embarazo (55
%). De ellas, 6 manifestaron que van porque si no les cobran multa (28 %) y
2 porque se les obliga (10 %). Es decir, de las 11, aparentemente, sólo 3 fue-
ron porque estaban convencidas de la utilidad del control del embarazo.
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Edad Atendidas Nivel educativo No atendidas Nivel educativo

20 – 29 años 13 1ro Sec (1) 4 6to Prim (1)
6to Prim (3) 3ro Prim (2)
5to Prim (2) 4to Prim (1)
4to Prim (3)
3ro Prim (4)

30 – 39 años 6 5to Prim (1) 2 4to Prim (1)
4to Prim (2) 1 Analfabeta
2do Prim (2)
1 Analfabeta

40 – 49 años 1 3ro Prim (1) 2 2do Prim (1)
3ro Prim (1)

50 – 59 años 1 1 Analfabeta

80 – 89 años 1 1 Analfabeta

TOTAL 20 10



En cuanto a la frecuencia de atención se observa que el 15% de muje-
res fueron atendidas una sola vez, el 50% mujeres fueron atendidas varias ve-
ces, el 5% solo va por sus hijos (5 %) y el 30% no se expresaron con claridad
sobre la frecuencia de atención.

Sobre la calidad de atención vemos que 5 mujeres atendidas tuvieron
una opinión positiva sobre la calidad de la atención (25 %). 7 mujeres se ex-
presaron negativamente sobre la calidad de la atención (30 %) y 8 mujeres
mencionaron tanto aspectos positivos como negativos de la calidad de aten-
ción (40 %). Pero, 9 mujeres (45 %) manifestaron que volverían a tratarse en
el centro o la posta de salud. 3 mujeres sólo volverían en caso grave (15 %). 4
mujeres no volverían a tratarse (20 %) y otras 4 mujeres están indecisas (20
%). En resumen, casi la mitad de las mujeres atendidas (45 %) no volverían o
no están seguras si volverían a tratarse.

b) Distrito de San Antón

Mujeres atendidas y no atendidas por edades y niveles educativos

En el Distrito de San Antón, si bien hay algunas mujeres mayores de 40
años y analfabetas atendidas, se confirma la tendencia de la mayoría de las
mujeres menores de 20 años hasta 40 años atendidas con un nivel educativo
ligeramente mayor a las no atendidas.
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Edad Atendidas Nivel educativo No atendidas Nivel educativo

Menor a 20 2 Prim Sec (1) 1 6to Prim (1)
Prim Compl (1)

20 – 29 años 6 2do Sec (1) 2 6to Prim (1)
6to Prim (2) 3ro Prim (1)
4to Prim (2)
1ro Prim (1)

30 – 39 años 3 5to Prim (1) 2 6to Prim (1)
4to Prim (1) 1ro Prim (1)
2do Prim (1)

40 – 49 años 1 3ro Prim (1)

50 – 59 años 1 2do Prim (1)

70 – 79 años 1 1 Analfabeta

TOTAL 13 6 19



Las enfermedades mencionadas por las mujeres son colerina, anemia,
gripe, neumonía, diarrea, dolor de espalda, inflamación de la matriz, proble-
mas de vesícula, hígado, gastritis, corazón, menopausia.

De las 13 mujeres atendidas el motivo de atención de 2 fueron para lle-
var sus hijos al control del niño sano y a la vacunación (15 %), 7 fueron al
control del embarazo (54 %), 6 fueron para atenderse otras enfermedades no
relacionadas con salud reproductiva (46 %). Una mujer se atendió el parto en
el Centro de Salud de San Antón (7 %). Tres mujeres fueron por planificación
familiar (23 %).

En cuanto a la frecuencia de atención vemos que 4 mujeres fueron
atendidas una sola vez (30 %). 7 mujeres fueron atendidas varias veces (54 %)
y 2 mujeres sólo fueron por sus hijos pero no se atendieron ellas (15 %).

Sobre la calidad de atención, 4 mujeres tuvieron opinión positiva (30
%) de la atención recibida. 6 mujeres (46 %) tuvieron una opinión negativa y
3 mujeres (23 %) mencionaron tanto aspectos positivos como negativos so-
bre la atención recibida. Otras 4 mujeres no volverían a tratarse (30 %), 4 mu-
jeres no saben si volverían (30 %) y 5 mujeres volverían (38,5 %).

c) Distrito de San Gabán

Mujeres atendidas y no atendidas por edades y niveles educativos
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Edad atendidas Nivel educativo No atendidas Nivel educativo

Menor de 20 1 4to Sec (1) 2 6to Prim (2)

20 – 29 años 8 Estud. Enfermería (1) 2 3ro Sec (1)
5to Sec (2) 1 Analfabeta
3ro Sec (2)
1ro Sec (1)
5to Prim (1)
3ro Prim (1)

30 – 39 años 8 5to Sec (1) 1 6to Prim (1)
6to Prim (2)
5to Prim (2)
3ro Prim (1)
1 Analfabeta
1 S/I

40 – 49 años 2 1ro Prim (1) 4 5to Prim (2)
1 Analfabeta 2do Prim (2)

50 – 59 años 2 2do Prim (1)
1 Analfabeta

60 – 69 años 1 S/I

TOTAL 21 10



También en San Gabán se confirma la tendencia de un nivel educativo
mayor de las mujeres atendidas, aunque en este caso también hay más muje-
res mayores que en los otros distritos. Además se puede notar que el nivel edu-
cativo de las mujeres jóvenes es mayor que en los otros dos distritos teniendo
muchas algún nivel de educación secundaria e incluso estudios profesionales
de enfermería.

Por otro lado, entre las jóvenes no atendidas figuran algunas con alto
nivel educativo hasta de secundaria, las que no fueron a atenderse por proble-
mas muy particulares del puesto de Salud de Lechemayo. Sus razones para no
atenderse son diferentes a las de la mayoría de las mujeres no atendidas de los
tres distritos. Ellas no acuden por razones de principios: porque sólo atienden
hombres, porque trabajan muy cerca de un bar y observan la falta de privaci-
dad.

Se encontraron tres tipos de mujeres: las que no usan los servicios de
salud pública por principio, las que muestran una actitud favorable para usar
los servicios de salud pública y las que primero tratan de curarse ellas mismas
con métodos tradicionales y sólo acuden a los servicios de salud pública cuan-
do no mejoran o se ponen muy graves.

Entre las que no van a atenderse, hay algunas que no van por principio,
porque desconfían y/o tienen miedo, o algunas que tuvieron mala experien-
cia y por eso no quieren ir nunca más. También hay quienes tuvieron buena
experiencia con un personal determinado pero que ya no van debido a cam-
bios en el personal. Otro grupo que no fue al servicio de salud, pero que fue
atendido en su casa sin haberlo pedido por lo que lo valora muy favorable-
mente.

Entre las mujeres que se van a atender hay algunas indecisas que van
cuando alguien las anima. Hay otras que van a los controles de embarazo re-
gularmente y van cuando les pasa algo más grave que no pueden curar con
hierbas o remedios caseros.

Las siguientes enfermedades fueron mencionadas por las mujeres en-
trevistadas en este distrito: Resfrío, TBC, fiebre, enfermedades de la matriz,
Uta, picadura de mosquitos, (mal del ojo), parásitos, bronquitis, gripe, ane-
mia, fiebre amarilla, picadura de mariposa, hongo del pie, del corazón, del ri-
ñón, enfermedades de la piel (redondito), granos de la piel, cáncer, dolor de
cabeza, tos, hepatitis, problemas de salud mental “aburrimiento” que se ma-
nifiesta en dolores a la cintura, espalda y de la cabeza, dolor de estomaga, dia-
rreas, dolor de matriz por trabajo forzado, levantamiento de peso, caminatas
en el monte (vapores que emanan del suelo y plantas), sobreparto, SIDA, en-
fermedades venéreas.
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Los motivos de atención de las 20 mujeres atendidas en San Gabán dos
mujeres fueron para comprar medicina (10 %), 4 mujeres fueron al control
del embarazo (20 %), 2 mujeres fueron a dar a luz –una al hospital en Macu-
sani, la otra al Centro de Salud– (10 %), 4 mujeres fueron por planificación
familiar (20 %), 2 mujeres fueron al examen de papanicolao (10 %), 1 mujer
se hizo ligar las trompas en el hospital de Macusani (5 %).

La frecuencia de atención fue: 4 mujeres fueron atendidas varias veces
(20 %), 8 mujeres fueron tratadas una sola vez (40 %) y 3 mujeres sólo lleva-
ron a sus hijos (15 %).

En cuanto a la calidad de atención se observa que de las 20 atendidas,
5 tienen una opinión positiva de la atención recibida (25 %), 7 tienen una
opinión dividida de la atención recibida (30 %) y 4 tienen una opinión nega-
tiva de la atención recibida (20 %). De las 20 atendidas, 9 mujeres volverían a
atenderse (45 %). 3 mujeres sólo volverían en casos muy graves (15 %). 4 mu-
jeres no volverían a tratarse (20 %). 2 mujeres no saben si volverían (10 %)

Entonces a manera de comparación del uso de los servicios de salud
pública en los tres distritos podemos concluir que 

Motivos de atención

Frecuencia de atención
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Motivo Distrito de Coasa Distrito de Distrito de
San Antón San Gabán

Compra de medicinas 2 10 % 2 10 %
Enfermedades en general 6 28 % 6 46 %
sólo fue por sus hijos 1 5 % 2 15 %
Planificación Familiar 2 10 % 3 23 % 4 20 %
Control Embarazo 11 55 % 7 54 %
Atención al parto 1 7 % 2 10 %
Examen de Papanicolao 2 10 %
Ligadura de Trompas 1 5 %

Frecuencia Distrito de Coasa Distrito de Distrito de
San Antón San Gabán

Sólo una vez 3 15 % 4 30 % 8 40 %
Varias veces 10 50 % 7 54 % 4 20 %
Sólo llevaron hijos 1 5 % 2 15 % 3 15 %
no opina 6 30 %



Calidad de atención

Se puede afirmar que –con excepción de San Gabán– la mitad de las ve-
ces las mujeres fueron a atenderse por motivos que no tuvieron que ver con
aspectos reproductivos.

El servicio de San Antón es juzgado como el peor, con 46 % de opinión
negativa, a pesar de contar con un puesto de salud (Cañicuto) que es uno de
los más reconocidos, lo que explica que al mismo tiempo el porcentaje de va-
loración positiva es de 30 %, un 5 % mayor respecto a los otros dos distritos.
Sin embargo, el centro de Salud de San Antón recibe muy poca aceptación. En
el distrito de San Gabán existe una opinión negativa menor aunque tampoco
llega a ser una opinión muy positiva. Finalmente, la alta proporción de opi-
niones divididas en Coasa (40 %) se debe acaso al carácter obligatorio del ser-
vicio y las sanciones que son rechazadas a pesar de que pudo haberse recibi-
do una atención aceptable, entre 38.5 y 45 % de las mujeres atendidas volve-
rían a atenderse.

Preocupa, sin embargo, que en los tres distritos, entre 20 – 30 % de las
mujeres atendidas no volverían a tratarse, 15 % sólo en casos de suma grave-
dad (con excepción de San Antón), y entre 10 – 30 % de las atendidas no es-
tán seguras si volverían. Entre las razones para no volver figuran frecuente-
mente argumentos como que sólo atienden hombres, que las riñen mucho,
que las dejan abandonadas, que sólo aliviaron el dolor al inicio pero no cura-
ron la enfermedad. Preocupa, también, que varias mujeres atendidas mani-
fiestan que no fueron curadas en los servicios de salud pública y que tuvieron
que curarse después con curanderos, con medicina tradicional, etc. Estas afir-
maciones indican que existen problemas con la medicación, que sólo se toma
al inicio o por partes. Una razón puede ser que no se comprende que la me-
dicina tiene que ser tomada regularmente y por un tiempo definido, y no se
toma correctamente. Otra razón puede tener que ver con el costo de los me-
dicamentos el que impide que se tome de acuerdo a las indicaciones del per-
sonal de salud. No parece haber un seguimiento a las pacientes de parte del
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Opinión Distrito de Coasa Distrito de Distrito de
San Antón San Gabán

Positiva 5 25 % 4 30 % 5 25 %
Dividida 8 40 % 3 23 % 7 30 %
Negativa 7 30 % 6 46 % 4 20 %
Volvería 9 45 % 5 38.5 % 9 45 %
Sólo en caso grave 3 15 % 3 15 %
Indecisa 4 20 % 4 30 % 2 10 %
No volvería 4 20 % 4 30 % 4 20 %



sistema de salud pública para ver si fueron curadas y si siguieron las instruc-
ciones sobre la medicina.

Los motivos por los que las mujeres no se atienden en los servicios de
salud pública, a pesar de que han ido alguna vez, son los mismos argumentos
para explicar por qué no usan los servicios de salud pública o por qué no los
usan con mayor frecuencia: Que se debe esperar mucho tiempo, es muy caro,
queda muy lejos, pasaron frío, les gritan, las abandonaron, se resienten por el
maltrato, no curan bien, no se enferman mucho, es obligatorio y no volunta-
rio, no hay medicamentos, no las escuchan, tienen miedo, sólo atienden hom-
bres, tienen miedo porque les revisan el cuerpo, miedo a las inyecciones y al
maltrato. No se atienden en el parto, porque las hacen levantarse rápido y en
la casa las cuidan mejor, porque no dan comida sin sal y no respetan las cos-
tumbres del parto, las hacen pasar frío, etc. Queda claro que las mujeres que
no van a atenderse se remiten a experiencias de otras que fueron y les conta-
ron sus experiencias negativas.

Otro factor es la influencia de los esposos sobre el uso de servicios pú-
blicos por parte de las mujeres. La actitud de ellos frente a los servicios de sa-
lud pública tiene influencia en varias mujeres, quienes manifiestan que no
quieren pero van porque su esposo las envía. En otros casos los esposos nun-
ca van al servicio de salud porque desconfían de la medicina occidental y, en
este caso, aún es menos probable que la mujer se atienda. Sin embargo, el si-
guiente testimonio de un varón de 51 años de San Antón, con 3 hijos, de-
muestra que no siempre los esposos influyen en la decisión de sus esposas pa-
ra atenderse en el centro o puesto de salud: “Mi esposa a mí me extraña, ella
no conoce ni quiere ningún tipo de remedio, dice que su cuerpo se abre, se hace
como de un bebé, le teme al frío, al sol, no toma nada, a mí, a su esposo no le obe-
dece, a curanderos o enfermeras si obedece. De mano de ellas si toma cualquier
remedio”.Este caso sugiere que no siempre una actitud favorable del esposo a
los servicios de salud influye en el uso de los servicios de parte de la esposa.

En cuanto a los problemas en la calidad de atención vemos que hay va-
rios aspectos por considerar:

• La cantidad de mujeres atendidas, entre las mujeres atendidas, más o
menos dos terceras partes del total de mujeres entrevistadas por casua-
lidad, existen opiniones muy diversas sobre la calidad de los servicios y
el trato recibido por el personal de salud. Es fácil, mediante las entre-
vistas identificar lugares de atención muy reconocidos, y otros muy po-
co reconocidos, en los tres distritos. También se reconoce especialmen-
te a algunas personas entre el personal de salud, que tratan bien a la
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gente, tanto hombres como mujeres se encariñan con este personal que
da buen trato y sufren por la frecuente rotación del personal.

• Las mujeres con mayor nivel de educación son las más atendidas, hay
una relación entre el nivel de educación de las mujeres y su grado de
atención: con mayor nivel educativo, sienten menos temor, se defien-
den mejor y entienden mejor las explicaciones que se les da. El concep-
to de la prevención sólo es entendido por las mujeres con mayor for-
mación.

• Sobre los motivos del uso del servicio, la mitad de las consultas a mu-
jeres tiene que ver con el embarazo y parto, o con la planificación fami-
liar. La otra mitad tiene que ver con otras necesidades o enfermedades.
La mayoría de las mujeres que va para el control de parto lo hacen por-
que se sienten obligadas, no por convencimiento. Necesitan certificado
de nacimiento, el que está condicionado a la asistencia a los controles
de embarazo (como en San Antón) o tienen que pagar multa si no van
a los controles (como en Coasa).

• Otro factor es la discriminación étnica y de género, la mitad de las mu-
jeres atendidas opina que fueron muy bien tratadas, que el personal tu-
vo paciencia, fue amable y les dio una charla extensa para que entien-
dan su problema de salud. Sin embargo, las mujeres tienen pocas ex-
pectativas y se expresan con mucho cuidado y de manera muy indirec-
ta. Por lo tanto, muchas no formulan claramente su desagrado y su in-
comodidad por el trato que reciben. Un gran número de mujeres y de
hombres consideran que son discriminados por ser campesinas y/o por
ser mujeres. Tienen mucho miedo de los gritos, de la impaciencia, de la
preferencia para los del pueblo, del trato indigno, de ser tocados por
hombres, etc.

• La necesidad de compensar experiencias de discriminación de las mu-
jeres quechuas, se encuentra muy difundida la idea de que todo lo que
se ofrece a la población del campo y a las mujeres, en particular, es ma-
lo, de mala calidad, producto vencido, malogrado, etc. Que sólo se les
ofrece lo que nadie más quiere. Según esta lógica un médico que llega
a trabajar en el campo debe ser un mal médico, un aprendiz, con poca
experiencia, que usa a los indígenas para experimentar: no sabe, no es
bueno. Cada personal de salud nuevo que llega al campo, tiene que pro-
bar que es un personal calificado que tiene la capacidad de resolver los
problemas de salud de la gente.

• El trato inadecuado de las personas que se encuentra entre los proble-
mas en la calidad de atención tiene que ver con el trato hacia los pa-
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cientes. La mayoría de las entrevistadas, sobre todo las mujeres con me-
nor nivel educativo que no se pueden defender en español, se sienten
discriminadas por el personal profesional de salud, mencionan: riñas,
gritos, que no las escuchan, que no se preocupan, les atienden lenta-
mente, no les hacen caso, no les dan comida, les hacen pasar frío, etc.

• Se sienten presionados, condicionados y en negociación permanente.
Nos sorprendió que muchas mujeres pidieron regalos a cambio de res-
ponder a las preguntas. Al parecer, en algunos lugares los servicios de
Salud son percibidos como clientelistas y asistencialistas, el gobierno
estaría obligado a regalar medicina, tratamiento, transporte, etc. a cam-
bio de la voluntad de atenderse y soportar el maltrato en los estableci-
mientos. En otros lugares, donde se cobra, hay una queja permanente
sobre lo costoso de los servicios y sobre el condicionamiento de tener
que ir a atenderse, para no sufrir sanciones financieras o morales; cuan-
do alguien se enferma gravemente, debe atenderse en el centro de salud
porque si muere, sus deudos deben pagar una autopsia obligatoria pa-
ra conocer la razón de su deceso. La autopsia contra la voluntad de los
familiares representa una violación de costumbres culturales y senti-
mientos éticos y humanos.

Asímismo, existe un grave problema con la ligadura de trompas y con
las inyecciones: existe una entrevistada por distrito que denuncia que fue es-
terilizada contra su voluntad (dos de las mujeres tienen 32 años de edad y un
segundo compromiso en el cual ya no pueden tener hijos). También existen
varias mujeres que manifiestan que las han obligado a ponerse la inyección
para no embarazarse y que sufrieron mucho cuando les volvió la regla mens-
trual después de tres meses. Otras entrevistadas no atendidas, argumentan
que no van al puesto o centro de salud, porque obligan a las mujeres a usar la
planificación familiar y ellas no quieren hacer eso.

• La obligatoriedad, coerción y sanción es otro problema, por ejemplo es
obligatorio el control del embarazo y la coerción de las mujeres para
que vayan a los servicios de salud. Ellas se quejan que tienen que cami-
nar y esperar mucho. En el distrito de Coasa existen denuncias sobre el
cobro de multas si no se atienden y de que las obligan a pagar una au-
topsia cuando se ha muerto un niño o familiar sin que se haya acudido
al centro o puesto de salud para hacerlo tratar.

También se informó sobre represalias en caso de falta de pago de mul-
tas, en forma de requisa de documentos de identidad en el centro de salud de
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Coasa. También en San Antón se menciona que los controles de embarazo son
obligatorios, sin embargo no se denuncian medidas de represalia. Sólo en el
caso de San Gabán no se menciona la obligatoriedad de los controles de em-
barazo, como antes de la planificación familiar, dado que muchos no perma-
necen durante todo el año, por la poca población y las visitas domiciliarias. El
problema radica en que muchas mujeres no acuden a los servicios de salud
pública porque las consideren importantes o útiles, sino porque se ven obli-
gadas.

• Sobre el reconocimiento de un buen servicio, el único Centro de Salud
de los tres distritos que recibe reconocimiento es el de San Gabán. Lla-
ma la atención este hecho porque la población de colonos de la sierra
de San Gabán está mejor informada y tiene criterios de comparación
respecto a otros lugares, de los servicios públicos de Salud. Por lo tan-
to, es más exigente que en los distritos de la Sierra. También llama la
atención, porque fue el único Centro de Salud dirigido por una docto-
ra. ¿Será casualidad que estuviera dirigido por una mujer?

• El Puesto de Salud más reconocido es el Puesto de Cañicuto de San An-
tón, con sanitarios de la zona que hablan bien el quechua y se identifi-
can mucho con la población. Con frecuencia atienden partos a domi-
cilio, etc. La única queja se refiere a que no hay una mujer que atienda
en el Puesto.

• La importancia del personal femenino para la atención de mujeres, en
general existen pocos puestos de Salud con personal masculino y feme-
nino. Sin embargo, la gran mayoría de las mujeres entrevistadas coinci-
de en que se sienten muy incómodas y temerosas cuando son atendidas
por hombres. Todas coinciden en pedir mujeres que las atiendan y va-
rias exponen, con mucho convencimiento, que no volverán a usar al-
gún servicio hasta que no llegue una mujer.

• La valoración de las visitas a domicilio, las visitas a domicilio –con o sin
atención– son altamente valoradas, pero parecen ser excepciones y no
la regla. Las usuarias se sienten más seguras en casa, se detectan enfer-
medades que ellas no han reportado y hay mayor tiempo para conver-
sar, recibir “charlas”, etc.

En San Gabán y en el puesto de Salud de Cañicuto (San Antón) las mu-
jeres entrevistadas valoraron mucho las visitas domiciliarias del personal de
Salud. Sin embargo, en los otros lugares al parecer estas visitas domiciliarias
son menos frecuentes. En San Antón y en Coasa se valora mucho el personal
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que habla quechua y a los promotores y promotoras de salud del lugar, por-
que tratan mejor a las personas, conocen las costumbres y las respetan. En los
tres distritos se valora las charlas y explicaciones sobre la salud, y los trata-
mientos. Sin embargo, no parece ser frecuente, en los centros y puestos de sa-
lud, ofrecer estas charlas informativas en reuniones comunales.

• Desconfianza de la capacidad profesional del personal de salud que la-
bora en lugares alejados. En las entrevistas se hace mucha diferencia en-
tre médicos, enfermeras y sanitarios, con frecuencia se reclaman más
médicos y además más personal femenino. Pero al mismo tiempo se
considera que incluso los médicos que llegan a las zonas apartadas, no
pueden ser buenos profesionales, porque entonces no hubieran llegado
hasta ahí. Esta desconfianza parece confirmarse cuando hay casos de
muerte (lo que es casi inevitable, debido al alto porcentaje de personas
que manifiestan que sólo se atenderían en caso de mucha gravedad) o
de falta de curación.

• Expectativa sobre la cura inmediata de la medicina occidental, al pare-
cer existe la expectativa de que la medicina occidental debe curar inme-
diatamente, que con una sola inyección debe curar de una vez por to-
das a las personas, etc. Por otro lado, una queja frecuente es que no se
explica las cosas a las pacientes.

• Se dispone de poco tiempo. Muchas mujeres sólo llegan a los servicios
de salud los días de feria, cuando se trasladan al pueblo para comprar
y vender. Estos días los centros y puestos de salud se llenan de pacien-
tes que no tienen tiempo, porque tienen que volver con el escaso trans-
porte disponible, y que tienen que esperar mucho por la gran cantidad
de pacientes. Las mujeres de zonas apartadas se quejan que en el centro
de salud se da preferencia a las mujeres del pueblo y que no se tome en
cuenta la distancia que han tenido que recorrer para darles prioridad a
ellas.

Brindar una atención amable, con tiempo y amplia explicación, es casi
imposible para el personal de salud en estas circunstancias. Por lo tanto, el se-
guimiento al tratamiento debería darse a domicilio durante los otros días de
la semana.

• La planificación familiar y la esterilización, las mujeres están saturadas
por presiones de hacer planificación familiar. Sienten que sólo se las
responsabiliza a ellas, que los métodos ofrecidos no funcionan bien en
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el campo o tienen miedo porque piensan que son mortales. Además, al
parecer, desconocen los efectos secundarios de los métodos de planifi-
cación, porque para convencerlas no se las informa al respecto. Se nota
mucho rechazo a estos métodos y hay muy poca difusión de la infor-
mación de estos métodos.

En cambio, hay hombres que plantean que si se les explicaría bien co-
mo funciona la planificación familiar ellos participarían. Se dan casos, en los
que los hombres están interesados en la planificación familiar pero las muje-
res no quieren porque sienten temor. A ellos no se les ocurre que ellos tam-
bién “podrían cuidarse”. Hay varias mujeres que plantean que fueron esterili-
zadas o que recibieron inyecciones para evitar embarazos, sin querer. Esta
afirmación es preocupante, hubo varias denuncias de mujeres que dijeron ha-
ber sido obligadas a ligarse las trompas. Entre las pocas que usan son las in-
yecciones o el DIU, se manifiesta que cuando tienen problemas no se atreven
a volver a tratarse por miedo a la esterilización forzada.

Muchas mujeres manifiestan que están cansadas de escuchar sobre pla-
nificación familiar. Tienen miedo de ir a la posta porque piensan que las van
a obligar a usar algún método o a esterilizarse. Por lo tanto, no sorprende el
elevado porcentaje de mujeres atendidas que manifiestan que no volverían a
atenderse otra vez. Pocas mujeres usan la planificación familiar.

• Mentalidad asistencialista y clientelista. En algunos lugares las mujeres
parecen estar acostumbradas a que todo se regala, el Ministerio de Sa-
lud tiene una imagen asistencialista, que negocia, que condiciona. No
se toma en cuenta suficientemente los aspectos subjetivos de las perso-
nas. Los profesionales de salud no parecen identificarse con la pobla-
ción y la tratan como “los otros”, que tienen creencias y costumbres ra-
ras que nada tienen que ver con las propias. Se requiere un cambio de
actitud y de relación entre el personal profesional de salud y las muje-
res rurales.

• Malos antecedentes crean mala imagen. Especialmente problemático
para la imagen del servicio público de salud son los malos anteceden-
tes. Luego que murió una mujer durante el parto en el Centro de Salud
de Coasa, dar a luz en el centro de salud se asoció al riesgo de muerte
para las mujeres entrevistadas de las comunidades. Refieren que no co-
nocen mujeres que se han muerto durante el parto en su comunidad,
pero que sí mueren en el Centro de Salud de Coasa. Otra entrevistada
opina que su hermana menor murió en el sexto mes de embarazo, por-
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que el puesto de salud le dio medicina que le hizo daño. Estos antece-
dentes sirven de pretexto y no parece haber una explicación convincen-
te de las circunstancias reales que rodearon cada caso.

Las mujeres que no se han sentido bien tratadas, aunque sea por una
sola vez, no quieren volver a usar los servicios de salud pública. Pero además,
cuentan sus malas experiencias a otras mujeres que después tampoco quieren
hacerse atender.

• Poca transparencia en el cobro de servicios y medicinas. También exis-
te un problema con las tarifas de los costos del tratamiento y de las me-
dicinas. Se pudo constatar que los precios para los mismos servicios va-
rían de un puesto de salud al otro. En algunos lugares el parto en el
puesto de salud es “gratis” y a domicilio cuesta entre 30 y 40 soles, co-
mo para motivar a las mujeres para que vengan a dar a luz en el esta-
blecimiento de salud; sin embargo, no queda claro que sólo es “gratis”
la atención del médico y que las medicinas tienen que ser pagadas. No
se explica bien a la población, qué costos reales tiene que enfrentar en
cada caso. Por otro lado, el personal médico consultado sobre las tari-
fas, normalmente, no confirma que se cobra las cantidades expuestas al
público. En cambio, con excepción de San Gabán, donde se dijo explí-
citamente que en caso de falta de dinero se atiende gratis, la población
entrevistada se quejó por los costos y cobros.

Fue imposible averiguar cuánto se cobra, dónde y por qué tipo de ser-
vicios. Al parecer, en Coasa se cobra más que en otros distritos. En todas par-
tes hay listas de precios que varían de puesto en puesto y de centro en centro,
pero a la hora de hablar con el personal de salud y con las mujeres y los hom-
bres, la información no coincide. Unos dicen que no cobran, otros dicen que
han tenido que pagar.

• Poca información sobre los servicios de salud. Varias mujeres dijeron
que sólo se enteraron de la existencia de un puesto de salud debido al
letrero grande en la carretera. No cuentan con información completa
sobre el tipo de servicios ofrecido por el sistema de salud pública. Al-
gunas sólo usan los centros y las postas como farmacia, para comprar
medicina más barata que en las tiendas comerciales. Por ejemplo en la
sierra no tienen ninguna información sobre qué es el cáncer y cómo
prevenirlo.
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Al parecer, en general no existe la costumbre de explicar lo que se diag-
nostica y qué se hace para curar a los pacientes. En el caso de las mujeres que-
chua con poco conocimiento del español, al parecer se considera que ellas no
pueden entender lo que pasa. Por estas razones no se hace un esfuerzo para
explicarles o se les explica de tal manera que ellas no llegan a entender.

• Poca información sobre el tratamiento completo. Muchas entrevistadas
hacen referencia a que han iniciado un tratamiento, se han sentido me-
jor, pero después de nuevo han recaído y después han recurrido a un
curandero porque las medicinas no sirvieron. Al parecer, muchos tra-
tamientos son iniciados, pero no son continuados por falta de informa-
ción o por falta de disciplina para volver cuando se les indica. Entonces
las pacientes hablan mal de los servicios, de las medicinas, etc. y no
vuelven más.

Hay muchas quejas sobre la falta de explicaciones que satisfagan y sean
comprensibles para las mujeres. Asimismo, se observa reconocimiento por
haber recibido una explicación extensa sobre la enfermedad que tienen y el
tratamiento que necesitan.

Las mujeres tienen expectativas contradictorias: por un lado, quieren
ser atendidas rápidamente porque van sólo el día de feria, no tienen tiempo y
tienen que tomar el último transporte disponible para volver. Por otro lado,
no están contentas con la explicación y la cantidad de información que reci-
ben. Los días de Feria hay poco tiempo para brindar un buen servicio. Otros
días no hay transporte para llegar al puesto de salud.

• Pocas medicinas. La mayoría de las mujeres atendidas opinan que los
puestos y centros de salud deberían estar mejor abastecidos de medici-
nas. Al mismo tiempo, al parecer, no tienen mucha idea de para qué sir-
ven los medicamentos. Por un lado tienden a la automedicación, por
otro lado, no tienen claridad sobre la cantidad y la duración de la me-
dicación para diferentes enfermedades.

Testimonios sobre los servicios de salud de hombres y mujeres 

• Varón de 30 años, de San Antón con 3 hijos (esposa tuvo 6 embarazos)
“Yo podría decir que acá en el centro de Salud la atención no es buena.
Antes de la operación de mi esposa, en su embarazo anterior, yo la traía
aquí a sus controles. El Doctor siempre nos decía que traigamos para dar
a luz y yo le hice caso. Mi esposa dio a luz aquí, fue peor, le hicieron pasar
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frío, ni siquiera la taparon con una frazada. Ella salió temblando. En
nuestras casas no es así. Mis primeros hijos le hice dar en mi casa, ahí la
cuidamos bien. Que no entre viento, todo lo tapamos bien “chévere”, está
muy bien cuidada, cuando esta mojada la cambiamos sin que entre vien-
to, el cuidado dura un mes o dos meses. También la cuidamos de la comi-
da. Todo es el cuidado. Sin embargo en el Centro de Salud luego de tres
días ya las están botando, tienen que hacerse ver con el sol, con el frío, con
el viento. Después aquí, en el campo, se presenta una enfermedad, noso-
tros le llamamos recaída, eso les da y para nosotros es mucho más gasto y
en los hospitales nos dicen: ‘ustedes las hacen enfermar en sus casas, por
eso es’. Yo no creo que es por eso, porque nosotros las cuidamos muy bien.”

• Varón de 41 años de Coasa con 1 hijo
“Es que los remedios y el tratamiento del centro no les hace provecho co-
mo sucedió con mi esposa, sólo saben cobrar y cobrar. Los remedios que
dan no hacen ningún efecto, no curan; si fuese lo contrario con gusto po-
dríamos llevar a nuestras esposas. Por otro lado, algunas señoras prefieren
curarse en su casa por temor a ser reñidas en el centro.”

• Varón de 30 años, con 3 hijos de Coasa
“Cuando nosotros vamos, ellos nomás no vienen. A esos doctores tenemos
que ponerle para su gasolina de la ambulancia y cuando muere la señora
hacen necropsia de tanta plata, sin mentir cobran más o menos 300 soles.”

• Varón de 43 años con 7 hijos de Coasa:
“Como humanos que somos así quisiéramos que atiendan. A veces las per-
sonas del campo estamos marginados, mirados estamos los del campo, no
tienen dignidad los que atienden en la posta. A veces tienen miedo: sucio...
así nos miran, eso no debe de haber. Nosotros en esos lugares lejanos qui-
siéramos que haya dignidad, que se atienda por igual a las personas, sean
gente mestiza, gente del campo o gente que vive en la ciudad, todos debe-
mos ser iguales, las instituciones que están apareciendo también que nos
miren sin ninguna marginación, por igual.”

• Varón de 30 años con 3 hijos de Coasa:
“Tienen preferencia a los coaseños, ya que cuando vamos al centro de sa-
lud nos marginan a nosotros que somos del campo. Pero igual vamos ya
que no queremos pagar la multa.”

• Varón, 33 años con 3 hijas de Coasa:
“Me gustaría que hubiera apoyo por parte de la posta en el sentido de que
ellos deben visitarnos a nuestras casas, deben traer pastillas para la tos y
la gripe. La atención debe ser adecuada, debe haber buen trato por parte
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de los que atienden ya que éstos son rotativos tanto en la posta como en el
centro de salud.”

• Varón, 43 años con 7 hijos de Coasa:
“Que les den charla de planificación familiar. Eso es muy necesario, las se-
ñoras aquí en el campo siempre tienen miedo de hablar de eso, si fuesen a
las charlas ya no tendrían mucho miedo y ya podríamos cuidarnos la pa-
reja.”

• Mujer de 36 años con 7 hijos de Coasa
“Las mujeres que no van al centro de salud debe ser porque no tienen su-
ficiente economía. Además no obligaban como ahora, lo que recuerdo es
que a la fuerza les han llevado a varias señoras para ligadura. Yo estaba
incluida en la lista para esto. Llegó mi esposo de la mina y no dejó que fue-
ra, ahora me alegra mucho no haberme sometido a eso ya que las mujeres
que lo hicieron están muy mal”.

• Mujer de 53 años con 6 hijos de San Gabán
“Después del parto nos cuidamos por lo menos 8 días, tiene que ser con
agua de romero, retama, también debemos tomar el remedio del sobrepar-
to que está en nosotras mismas: en la posta no te cuidan, no te lavan con
agua de retama y romero, eso es lo primero que deberían de hacer, ellas no
entienden de eso y pienso que si les planteásemos, no aceptarían”

• Mujer de 19 años sin hijos de San Gabán
“Lo que no me gusta de la posta es que sean hombres los que atienden ahí,
uno de los que atiende es más bueno que el otro, pero aún así me da mie-
do; una vez vino una señorita a quien le conté mi problema, me dio con-
sejos y nos ha revisado los senos viendo que no debía haber ningún bulti-
to ni secreción. A la gente de aquí nos gusta eso”

• Mujer de 45 años con 2 hijos de Coasa
“Uno mismo se cura porque no hay plata, por eso en cualquier enferme-
dad se curan en su casa nomás y sanan. Otras no se curan y ellas se mue-
ren, pues. No hay curandero en Ayusuma, ellas nomás se curan; las muje-
res casi no vienen a la posta, algunas quizás vengan a veces, para traer a
las wawas, para eso venimos casi todos”

• Mujer de 40 años con 7 hijos de Coasa
“Siempre nos curamos en nuestras casas, a la posta no vamos porque es
muy caro y además es lejos desde aquí, no creo que estén yendo a la pos-
ta, mucho dinero es, a la wawa también no quieren curar cuando no te-
nemos dinero, nos dicen que nos prestemos, por eso vamos al curandero,
con él lo hacemos curar, a veces sana, a veces muere. El curandero no co-
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bra mucho, a veces le pagamos en carne, en chuño, en papa; pero a la sa-
nitaria no, muy caro es la posta”

• Mujer de 22 años con 1 hijo de San Gabán
“A mí sólo me han obligado ponerme una inyección para no tener hijos,
así estaba, no le hablé a nadie, después no me vino mi menstruación. De
2 meses me vino con mucho dolor, total me dolía, tenía que ir a la posta
pero se ha terminado también”

11.4.2 Uso de medios de comunicación por mujeres rurales y sus familias

El uso de los medios de comunicación en zonas rurales se reduce prin-
cipalmente a la radio. Los periódicos no llegan, o muy raras veces lo hace; y,
la televisión sólo existe en algunos pueblos de San Gabán y funciona con ba-
terías, de tal manera que se usa sólo de vez en cuando. Coincide también la
hora de mayor sintonía: en la mañana temprano entre las 4 y 7 de la mañana,
en los tres distritos.

Sin embargo, las estaciones de radio preferidas varían en los tres distri-
tos, entre otras razones, porque no se escuchan bien en todas partes. Algunas
emisoras solamente llegan a ciertas horas y después se pierden durante el día.
Muchas mujeres declaran que ellas no prenden la radio, sino sus esposos e hi-
jos. Hay una marcada preferencia por estaciones de radio con programación
en idioma Quechua.

a) Distrito de Coasa

En el distrito de Coasa se mencionaron como emisoras preferidas Allin
Cápac (4 x), Radio Tahuantinsuyo (2 x), Radioprogramas (3 x), Onda Azul (1
x), Sol de los Andes (1 x), Quillabamba (1 x). Tres mujeres indican que no es-
cuchan radio y una declara que escucha a veces cuando hay pilas. Otras mu-
jeres declaran que escuchan radio todos los días de la semana sobre todo no-
ticias en la madrugada. Otras indican que sólo escuchan radio en la madru-
gada porque después durante el día las estaciones no entran a Coasa.

De las mujeres que declaran escuchar radio (un 70 % del total entrevis-
tado), cuatro declaran que ellas no prenden la radio, sino sólo lo hace su es-
poso. Dos mujeres mencionan que ellas prenden la radio y una dice que lo
prende tanto ella como su esposo.

En Coasa no se leen periódicos y no llega la televisión al campo porque
se necesita antena parabólica.
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b) Distrito de San Antón

En el Distrito de San Antón la gran mayoría de las mujeres entrevista-
das escucha radio (sólo dos indican que no escuchan) y hay mayor coinciden-
cia sobre las emisoras sintonizadas. Se menciona tanto Allin Cápac como On-
da Azul 8 veces (las dos tienen programas en Quechua), con lo cual estas dos
emisoras son las preferidas. Radioprogramas (de alcance nacional) fue men-
cionada sólo 3 veces (no tiene programación en Quechua) y Radio Carabaya
fue mencionada una vez. Sin embargo, la mayoría dice no escuchar todos los
días y se enteran de noticias a través de los comentarios de los vecinos. Algu-
nas indican que escuchan 3 a 4 veces por semana noticias en la madrugada.

En la mayoría de las familias normalmente el esposo prende la radio y
a veces también las esposas. Algunas dicen que sólo prenden la radio cuando
su esposo esta ausente. Sólo una mujer indica que nunca prende la radio por-
que no sabe prenderla. Siete mujeres prenden la radio siempre o de vez en
cuando. Algunas mujeres dicen que tienen acceso a periódicos cuando viajan
a Juliaca.

No tienen televisión. Sólo muy pocas cuentan con afiches de las elec-
ciones, religiosos o de alguna campaña de salud. La mayoría indica contar con
un almanaque que fue regalado por alguna tienda de Juliaca. No hay acceso a
la televisión.

c) Distrito de San Gabán

En el distrito de San Gabán el uso de los medios de comunicación es
diferente que en los otros dos distritos. Hay un problema con el acceso a las
estaciones de radio y además la gente tiende a buscar emisoras de sus lugares
de origen. La radio más mencionada (3 x) es la radio Tahuantinsuyu, seguida
por las de Madre de Dios (2 x) y de Quillabamba (2 x). También se mencio-
nan Radioprogramas (1 x) y Radio Sicuani (1 x). Se mencionan los horarios
de la madrugada y también de la noche a partir de las 7 de la noche. Varias
mujeres se lamentan que no llegan las radios de su lugar de origen. La mayo-
ría de ellas afirman que también prenden la radio. Algunas confiesan no pren-
derla cuando se encuentra el esposo. También algunas subrayan la preferen-
cia por programas en Quechua. Escuchan con mayor frecuencia que en otros
lugares, la mayoría afirma escuchar radio todos los días.

Pero también hay varias mujeres que afirman no escuchar radio, pero
ver televisión (4 x): “los que tienen antena, ven televisión”; “cuando hay bate-
ría vemos televisión”. Se mencionan los canales América TV, Panamericana y
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Frecuencia Latina y el horario de las 7 a las 10 de la noche. Una mujer lee pe-
riódicos cuando viaja al Cusco, cada dos a tres meses y menciona los diarios
Ojo y La Prensa. Una mujer afirma que no escucha radio ni mira TV. 4 muje-
res afirman tener almanaques regalados por tiendas. Una afirma contar con
un afiche del Ministerio de Salud sobre la picadura de zancudo de la fiebre
amarilla.

Se puede concluir que el único medio de comunicación utilizado en la
mayoría de las zonas rurales es la radio y que la mayoría de las entrevistadas
dan preferencia a las emisoras que transmiten programas en quechua. Sin em-
bargo, en los tres distritos no hay una sola emisora preferida, de tal manera
que convendría repartir programas del Ministerio de Salud –en idioma Que-
chua– en las estaciones de radio mencionadas con mayor frecuencia: Radio
Allin Cápac, Radio Onda Azul, Radio Tahuantinsuyu y Radio Quillabamba.
Se lograría una audiencia masiva y también de mujeres. La hora de mayor sin-
tonía es la madrugada durante los noticieros. Asimismo almanaques y afiches
también son bien recibidos y pegados en las paredes de las casas.

Además, se recomienda mucho intensificar charlas en asambleas comu-
nales y reuniones de clubes de madres, así como visitas domiciliarias y prepa-
rar material sonoro o gráfico que puede ser repartido para mejorar el nivel de
información en general sobre los servicios de salud pública, así como con te-
mas específicos.

Sobre los contenidos a transmitir tenemos varios tipos de mensajes 

o Mensajes de información:
• sobre los servicios brindados,
• sobre los costos reales de los servicios incluyendo atención y medi-

cinas,
• sobre duración de tratamientos,
• sobre personal que atiende en los centros y puestos de salud, cómo

se llama, qué edad y qué profesión tiene, porqué se encuentra allí,
dónde ha trabajado antes, qué los motiva a trabajar en cada distri-
to, etc.

o Mensajes de no discriminación:
• sobre el buen trato, la calidez en el trato,
• personal con conocimiento del quechua,
• horarios de atención,
• consideración de largos caminos,
• problema de días de feria y sugerencias,
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• oferta de atención a domicilio,
• presencia de mujeres en los establecimientos de salud,
• evitar mensajes de exclusión, que se dirigen a las mujeres rurales

como las otras y no: como nosotras.

o Mensajes de explicación sobre la medicina occidental:
• que no se cura con una sola inyección o una sola pastilla,
• que hay que seguir un tratamiento completo para la cura,
• que se explicará con paciencia y en detalle el diagnóstico así como

los pasos a seguir en la curación, para que ésta llegue a ser com-
pleta.

o Mensajes sobre la necesidad y la utilidad de la prevención:
• difundir razones para prevenir enfermedades
• informar qué enfermedades se pueden prevenir y cómo
• mensajes sobre cómo funciona el papanicolao.

o Mensajes sobre el cáncer
• como se manifiesta,
• como se puede prevenir,
• tipos de cáncer más frecuentes en cada zona.

o Mensajes sobre SIDA y enfermedades de transmisión sexual
• sobre el cuidado que deben tener hombres y mujeres, en forma di-

ferenciada.

o Mensajes precisos y repetidos sobre métodos anticonceptivos
• sobre cómo se llega a embarazar una mujer,
• información sobre posibles efectos secundarios de los métodos y

qué hacer cuando surgen éstos,
• subrayar que a nadie se le puede obligar a usar algún método anti-

conceptivo,
• promover el uso de métodos anticonceptivos tanto entre mujeres

como en hombres.

o Mensajes sobre el problema del uso de servicios de salud pública sólo
en casos de mucha gravedad
• consecuencias que tiene,
• en caso de muerte, difundir detalles sobre el diagnóstico y la causa

de muerte para evitar malos antecedentes.
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Sobre la trasmisión de estos mensajes se recomienda observar un len-
guaje sencillo, claro y fácil de entender por las mujeres, preferentemente en
quechua. Igualmente se recomienda usar imágenes de la realidad del campo
con las que se pueden identificar inmediatamente. De la misma manera no se
recomienda usar material escrito, dado el bajo nivel educativo de la gran ma-
yoría de las mujeres rurales. No se recomienda usar material de figuras cómi-
cas urbanas, como Mickey Mouse u otros populares entre los niños de la ciu-
dad pero que no “funcionan” en el campo. Conviene dramatizar situaciones
que parecen reales y que se adaptan a situaciones que ocurren en las comuni-
dades tanto para la producción de cuñas o spots publicitarios de 30 – 60 se-
gundos, o de programas o microprogramas dramatizados (radioteatros), ya
sean unitarios o seriados (a modo de radionovelas, con personajes fácilmente
reconocibles e identificables). Difundir mensajes amenos, interesantes, pero
no fugaces. Repetir mucho los principales contenidos (reiteración) incluir
música regional. Programar un solo tema por varias semanas (a modo de
campañas) antes de seguir con otro tema, etc. Programar temas de acuerdo al
calendario de fiestas, agrícola, social, etc.

11.4.3 Conocimientos, actitudes y prácticas alrededor de la salud de la mujer

Los conocimientos, actitudes y prácticas relacionados con la salud de la
mujer no varían sustancialmente entre los tres distritos. Sin embargo, en el ca-
so de San Gabán, el clima de la selva produce enfermedades desconocidas y
modificaciones en algunas prácticas debido al fuerte calor. Por lo tanto, las en-
fermedades varían y en muchos casos no se conocen métodos tradicionales de
cura de estas enfermedades que son nuevas para los migrantes.

a) Los Distritos de San Antón y de Coasa

Todas las entrevistadas coinciden en que se curan solas cuando se en-
ferman lo que consideran levemente, con malestares como la tos, gripe, dolo-
res de barriga y cabeza. Manifiestan asistir al curandero por enfermedades
que provienen de la madre tierra como la uraña, enfermedad provocada por
un susto fuerte frente a lo que ellas consideran como presencia maligna.

Se mencionan las enfermedades como el kíri por cargar pesos y de la
madre, que no les permite levantarse porque la espalda se les quiere caer. A
causa de golpes del esposo a una mujer embarazada le puede dar kíri y por
cargar leña durante el embarazo le puede dar kirisqa. Si la mujer pasa frío du-
rante el parto se puede hinchar y morir, porque eso es difícil de curar. En el
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parto, la placenta no sale porque la mujer ha estado acostumbrada a estar sen-
tada largos ratos bajo el sol y se le pega la placenta en la parte de la espalda.
Los males de la tierra como jallpajapeq’a o la uraña y la colerina son curados
por los curanderos. El Qopo es una enfermedad de la piel parecida a la sarna
y se cura lavando con jabón.

En cambio las entrevistadas jóvenes menores de 25 años de la comuni-
dad San Juan de San Antón, por ejemplo, no dan credibilidad a los curande-
ros y manifiestan que son “engañosos”.

La mayoría de las mujeres menciona hierbas y mates que se utilizan pa-
ra la curación, como por ejemplo: chanqorkuna, ccuro ccuro, muña, salvia,
eucalipto, ortiga negra, flor blanca, uña de gato, punqui, linaza, quinua, pan-
qui, ruda, llantén, catahui, chuico chuico, japeqa, una tierra que se come pa-
ra sanar, etc. Diferencian entre hierbas frescas y calientes. Las hierbas calien-
tes sirven para sanar el dolor de estómago, mientras que las frescas son para
aliviar el dolor de cabeza, por ejemplo.

Todas las entrevistadas coinciden en que el embarazo es el crecimiento
de la barriga que les trae molestias tanto corporales como emocionales cam-
biándoles totalmente la vida. Se dan cuenta de su estado cuando ya no mens-
trúan, los cuidados durante el embarazo incluyen cuidarse bien, no hacer tra-
bajos pesados, alimentarse lo suficiente. Los cuidados después del parto com-
prenden varios días de permanencia en la cama, estar muy abrigadas para evi-
tar el frío, alimentación sin sal, toman caldo de carne sin sal, acompañar siem-
pre a la mujer que dio recién a luz para que no sufra un susto por presencia
del demonio. Se bañan con agua tibia con romero.

Las entrevistadas de San Antón opinan que las mujeres pueden perder
la vida después del parto cuando sufren una recaída por no cuidarse correc-
tamente del sol y el frío, o cuando se les deja solas después de haber dado a luz
ya que el diablo se les presenta en forma de un animal provocándoles el sus-
to llamado “uraña”. Para que no suceda la muerte dijeron cuidarse del frío y
el calor un tiempo considerable en la cama, y no dejarlas solas ni un instante
después que dieron a luz. Pueden morir por “caídas” (o golpes) que provocan
hemorragia vaginal, durante el parto, por la mala posición del bebe y reten-
ción de placenta. Después del parto pueden morir por descuido, por la mala
atención y al no tener cuidado ella misma puede darles el sobreparto (la cual
presenta muchos malestares como escalofríos, dolor de cabeza, hemorragia,
etc.).

Opinan que no es bueno atenderse el parto en el centro de salud por-
que no dan los cuidados como los que se recibe en casa. Las señoras coinci-
den en el trato inadecuado, es decir, son lavadas con agua fría, les hacen levan-
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tar pasado unas cuantas horas por lo que les entra el frío. El esposo de una de
las pocas señoras que se hicieron atender el parto en el Centro de Salud de San
Antón opina que fue peor porque le hicieron pasar frío, no la tapaban con fra-
zadas y ella salió templando, y que luego de 3 días la botaron. Sin embargo, al-
gunas mujeres a pesar de no haberse atendido el parto en la posta, opinan que
el parto en el centro de salud puede ser más rápido que en la casa.

Las mujeres de San Antón manifiestan que se enferman de varios ma-
les que las tienen tristes y preocupadas. Tratan de aliviarse con infusiones de
una variedad de hierbas y pastillas, y eso lo hacen en sus mismas casas en
cuanto sufren de cualquier enfermedad. Tienden a curarse ellas mismas con
ayuda de sus esposos. Las mujeres manifiestan cuidarse con el método inyec-
table, pero la mayoría de las mujeres manifiestan que aún no se cuidan, pero
que pronto lo harán.

En general hay poca información sobre la enfermedad del cáncer en
sentido occidental. Ellas llaman “cáncer” a diferentes enfermedades, por ejem-
plo “el cáncer a la matriz regla blanca”, “causado por quedar coágulos de san-
gre en la matriz después del parto y por suciedad a falta de limpieza”. El cán-
cer provoca que se pudre la matriz. Puede dar el cáncer si una mujer poco
tiempo después del parte se expone al sol, también algunas piensan que la su-
ciedad puede dar cáncer y que el remedio es lavarse bien.

b) Distrito de San Gabán

Las señoras entrevistadas consideran que muertes durante el embarazo
se deben por sufrir golpes o levantar pesos, por el bebe atravesado, por debi-
lidad a consecuencia de una mala alimentación. Opinan que las mujeres de-
ben tener un cuidado especial cuando están gestando, durante y después de su
parto. Sin embargo, casi todas afirman no haberse cuidado especialmente.
Después del parto el cuidado que adoptan es descanso por una semana y mu-
chas veces están sólo unos dos días debido al calor. Después se cuidan tres se-
manas más sin agarrar agua fría y sin exponerse al calor, en cuanto a alimen-
tación es a base de carne de cordero o gallinas con comino y sin sal.

Manifiestan cuidarse para no quedar embarazadas a través del método
natural y del método inyectable, usado sobre todo por mujeres mayores de
treinta años. Dicen enfermarse de la regla blanca, de dolores de cabeza, de ba-
rriga, con la tos, la fiebre, de la diarrea, el cáncer, el SIDA y de los efectos ne-
gativos de los métodos anticonceptivos. Para curarse ellas beben constante-
mente infusiones de hierbas como la chanca piedra, uña de gato y sano-sano,
acompañando en ocasiones de pastillas y antibióticos que adquieren de la
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posta de salud. Se curan en sus casas ellas mismas con el apoyo de sus espo-
sos. Sólo asisten al centro de salud cuando la enfermedad se vuelve grave.

Algunas mujeres no asisten a la posta por vergüenza a ser revisados por
un varón, por miedo a que les obliguen a ser operadas para no tener más hi-
jos (ligadura de trompas), por la distancia considerable entre sus casas y el
puesto de salud, por falta de medios económicos.

En lo referente a otras enfermedades como el cáncer identifican las si-
guientes enfermedades: cáncer a los ovarios, infecciones de las partes por cau-
sa de la evaporación de la tierra, cáncer a la matriz, regla blanca, el SIDA.

Los hombres entrevistados manifiestan que las mujeres enferman de
fiebre amarilla a causa del clima y por unos moscos que provocan la uta, el
chupo por golpes de cualquier tipo, heridas, luxaciones y otros. Sostienen que
los varones están comprometidos a atender a sus esposas y velar por su recu-
peración. Para curarlas usan hierbas medicinales que consiguen en los mon-
tes como la uña de gato, la sangre de grado, el matapalo, sano-sano y otros
más. Uno de ellos señala que en caso de gravedad y contar con los medios eco-
nómicos suficientes llevaría a su esposa al centro de salud.

Los varones opinan sobre la posta de salud que necesita mejorar lo si-
guiente: ampliación del local de la posta, médico con experiencia, infraestruc-
tura y equipos adecuados para la posta, puesto móvil para emergencias, im-
plementación de un surtido de medicinas para las enfermedades y accidentes
propias de la zona, ayuda de la dirección regional con un grupo electrógeno.

El puesto de salud de Cañicuto en San Antón es excepcional porque los
sanitarios que son del lugar atienden muchos partos en las casas. La mitad de
los hombres entrevistados en los tres distritos manifiesta haber atendido los
partos de su esposa. Ellos afirman haber aprendido de su padre o en el primer
parto de la esposa de otro familiar. La otra mitad de los esposos busca el apo-
yo de otra familiar o de alguna vecina para la atención al parto. Sólo un hom-
bre entrevistado afirma haber sido capacitado por el Centro de Salud en San
Antón en cómo atender el parto. Los hombres que han atendido el parto de
su esposa manifiestan que lo hacen con mucho miedo, que se mueven entre
la vida y la muerte, y que recién cuando todo ha ido bien, ellos se sienten muy
orgullosos.

11.5 Conclusiones

o La gran mayoría de las mujeres entrevistadas fueron atendidas por lo
menos una vez.

o Hay buenas opiniones del servicio de salud y del personal de salud.
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o La mitad las mujeres asistidas opinan que fueron bien atendidas, que el
personal fue amable, tuvo paciencia, a veces no cobró, etc.

o La mitad de las entrevistadas opinan que los puestos y centros de salud
son muy importantes para la salud de las mujeres.

o Muchas mujeres no van voluntariamente y por convicción, sino porque
se sienten obligadas, condicionadas y por miedo a sanciones.

o Todavía existen denuncias de malos tratos, de presiones para la planifi-
cación familiar o la esterilización.

o Las mujeres no están bien informadas sobre los servicios de salud. No
son percibidos como servicios relevantes para todo el ciclo de vida de
las mujeres. Prevalece información sobre servicios de salud reproduc-
tiva.

o Los servicios de salud no son ofrecidos como un derecho sino como
una obligación (obligación de las mujeres de usar los servicios, contro-
larse, etc., y obligación del estado de ofrecer todo gratis).

o Al mismo tiempo no queda claro que todas las personas tienen una res-
ponsabilidad en relación con su propia salud, y que ésta depende de la
prevención, de los chequeos regulares, de los estilos de vida sanos, etc.

o Muchas mujeres siguen sin pensar que ellas deberían cuidar su salud y
sólo usan los servicios de salud para sus hijos.

o Muy pocas mujeres entienden que hay que hacer chequeos de salud es-
tando sanas, en general, tienen problemas de comprender la lógica de
curación de la medicina occidental. Muchas esperan milagros rápidos
y no terminan el tratamiento.

o Muy pocas mujeres tienen información sobre el cáncer y su prevención.
o Muy pocas mujeres tienen información sobre el SIDA y otras enferme-

dades de transmisión sexual
o Para las mujeres es subjetivamente más importante, que la reducción

del riesgo de mortalidad materna, sentirse bien, en confianza y bien
cuidadas durante el parto 

o Muy pocas mujeres fueron atendidas durante el parto por personal
profesional de salud.

o Las visitas de atención domiciliarias se realizan sólo en casos muy ex-
cepcionales.

o El personal profesional de salud es percibido como ajeno a la gente y a
las costumbres del lugar y observado con mucha desconfianza.

o Hay mujeres que consideran que ni siquiera tendría sentido proponer
al sistema de salud pública el respeto por los sentimientos y prácticas
de las mujeres quechuas, porque sus propuestas no serían aceptadas.
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o Aún hay poco reconocimiento de parte de las mujeres quechuas de los
servicios públicos de salud en zonas rurales, de su necesidad y su utili-
dad.

o Las mujeres se encariñan con el personal con buen trato y se resienten
por los cambios frecuentes de personal que no permiten establecer una
relación de confianza entre personal médico y pacientes.

11.6 Recomendaciones

o Mejorar el nivel de información sobre los servicios de salud, con consi-
deración especial de las mujeres con bajo nivel educativo (analfabetas,
monolingües).

o Informar a los hombres sobre los servicios de salud para las mujeres
para que incidan a favor de su uso, capacitar a los hombres en la aten-
ción al parto, dirigirse directamente a los hombres para promover el
uso de anticonceptivos.

o Hacer campañas para explicar el concepto de la prevención y de los ser-
vicios correspondientes.

o Mejorar la prevención del cáncer, explicar qué es la enfermedad del
cáncer.

o Implementar una política de personal que garantice la presencia de por
lo menos una mujer en cada puesto de salud y que reduzca la rotación
del personal.

o Promover la dirección de centros de salud por mujeres.
o Evitar que los pocos médicos en el campo sean reducidos a administra-

dores de los centros de salud, en vez de dedicados a la atención a los pa-
cientes.

o Promover una relación más personalizada entre el personal de salud y
las mujeres rurales:
• promover la participación del personal de salud en eventos de la

comunidad,
• hacer conocer los nombres del personal de salud, su calificación y

experiencia,
• demostrar preocupación por el seguimiento de tratamientos inicia-

dos, mediante visitas domiciliarias y facilidades para el acceso a
medicinas y materiales necesarios.

234 / Pueblos indígenas y educación



• actuar con la mayor transparencia posible en los que se refiere a los
cobros y a los servicios gratuitos. Asegurar que cada paciente en-
tienda, por qué se cobra o no se cobra, qué se cobra y por qué, etc.

o Motivar el uso de los servicios de parte de las mujeres:
• enfatizando la relación entre la mortalidad materna y la atención

de salud en casa sin apoyo profesional,
• informando sobre el personal de salud que atiende, su profesión, su

función, si son hombres o mujeres, sus nombres, su experiencia,
etc.,

• difundiendo información sobre buenas prácticas, por ejemplo, so-
bre mujeres que han pasado todos los controles con éxito, mujeres
que por la prevención han podido ser curadas de alguna enferme-
dad detectada a tiempo,

• reflexionando sobre las condiciones de servicios los días de feria y
ofrecer oportunidades para recibir información y atención con más
tiempo y mayor calma y confianza,

• extendiendo la atención a domicilio.
o No enfocar la salud de la mujer sólo como salud materna, sino apelar a

mujeres de todas las edades para que cuiden su propia salud y se atien-
dan para todo tipo de enfermedades.

o Hacer una campaña en quechua: mujer, tú eres importante, tu salud es
importante, tú la puedes cuidar haciendo esto y aquello, no dejes de
pensar en ti....

o En el caso de atención a los niños, atender al mismo tiempo también a
la madre o por lo menos informarla sobre los servicios de salud impor-
tantes para ella.

o Responder a la expectativa de la curación rápida con medicina o inyec-
ciones, con explicaciones y diferentes opciones.

o En las consultas tomar en cuenta los pasos previos o complementarios
con medicina natural anteriores, paralelos o posteriores.

o Valorar el uso de aquellas prácticas de medicina natural que son valio-
sas y que pueden ayudar.

o Establecer contacto y coordinación con curanderos y parteras del ám-
bito de los puestos y centros de salud.

o Organizar eventos de capacitación e información para hombres y mu-
jeres.

o Evitar que la planificación familiar sólo se dirija a mujeres. Responsa-
bilizar también a los hombres por la planificación familiar.
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o Evitar los malos antecedentes para que las mujeres se atrevan a volver a
usar los servicios. En caso de muerte de pacientes en los establecimien-
tos de salud, hacer un esfuerzo por explicar el caso, para evitar que sir-
va como antecedente negativo.

o Explicar bien el funcionamiento de la medicina, la cantidad y el tiem-
po de medicación necesaria para que sea efectiva.

o Abastecer mejor los establecimientos de salud, con medicinas.
o En San Gabán hacer una campaña contra el SIDA y otras enfermeda-

des de transmisión sexual. Explicar bien qué es el SIDA y cómo afecta
especialmente a las mujeres.

o Mejorar las condiciones de los puestos de salud con la instalación de sa-
las de parto con agua potable, con suficiente espacio y privacidad para
las pacientes, y un ambiente agradable. Separar bien los ambientes pa-
ra alojar al personal de salud.

o Cuidar la ubicación de los puestos de salud para que las mujeres tengan
facilidad de llegar y no sientan desagrado por mal olor, malas vecinas,
etc.

o Difundir la noción del servicio de salud como un derecho de las muje-
res en combinación con la responsabilidad propia por una buena salud.

o Para campañas por los medios de comunicación usar sobre todo la ra-
dio, el idioma quechua y la música que les gusta, con dramatizaciones,
spots, charlas, etc.

o Producir afiches y almanaques con gráficos grandes y culturalmente
adecuados, y con un mínimo de letras para los diferentes temas de la
campaña para incrementar el uso de los servicios de salud entre las mu-
jeres rurales.

o Regalar a cada mujer atendida un afiche para su casa y distribuir los afi-
ches para los locales comunales, tiendas y otros lugares públicos.
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