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PRESENTACION

Wolfgang Kiiper

Reflejada en los aportes de este nimero de la Revista Pueblos Indige-
nas, a través de las experiencias y reflexiones de sus autores y autoras, algunos
de ellos con una amplia trayectoria en la investigacion y evaluaciéon de diver-
sos proyectos de educacién bilingiie intercultural, la importancia de la coope-
racion entre la investigacion cientifico-social y sistemas educativos, incluida la
educacién bilingiie intercultural, es una evidencia para la definicion de poli-
ticas lingtiisticas y educativas en sociedades multiculturales y multilingties. La
investigacion, desde una perspectiva intercultural y de equidad, es una condi-
cién basica en la elaboracion de metodologias orientadas al aprendizaje y ade-
cuadas a las caracteristicas y necesidades de los nifios y nifias de diversos con-
textos socioculturales. Pero, en la realidad de los sistemas politicos andino-la-
tinoamericanos y las decisiones politicas, consecutivas de los tltimos 40 anos,
no se ha hecho mucho en la formacién superior para recuperar las investiga-
ciones cientifico-sociales en la construccidon de un sistema efectivo e integra-
do de una educacién para los ninos y nifias indigenas. ;Existen esperanzas de
que esta situacién cambie con los presidentes de Ecuador y Bolivia? Los lec-
tores y lectoras de la revista encontrardn en la lectura de las contribuciones
impulsos para sus propias reflexiones, las cuales, a su vez, enriquecerdn las
ideas y experiencias descritas en este volumen.






INTRODUCCION

Teresa Valiente-Catter

Inicialmente como enfoque principal de la educacién intercultural bi-
lingiie y luego a manera de contenido transversal en los diversos procesos de
reforma educativa en América Latina, la perspectiva intercultural se ha cons-
tituido, actualmente, en una parte central de la investigacion cientifico-social,
asi como del debate y desarrollo de politicas publicas en el marco de la supe-
racién de la discriminacién y marginacion social en diferentes ambitos de la
vida cotidiana, en base al reconocimiento de la diferencia y del respeto a los
Derechos Humanos. ‘Pueblos Indigenas y Educacion’ fortalece este enfoque.
A través de los aportes de este volumen se perfila como la investigacion cien-
tifica y social, desde una perspectiva intercultural, puede contribuir en la de-
finicion, elaboracién y aplicacién de metodologias orientadas al aprendizaje
y, adecuadas a los diversos contextos socioculturales, tomando en cuenta los
avances y herramientas de la ciencia y tecnologia, con inclusién de los cono-
cimientos y saberes de las poblaciones indigenas, dentro de un contexto de
demandas globales, regionales y locales. Las siguientes ideas bésicas resumen
aspectos centrales de las contribuciones:

+ La cooperacion entre la investigacion cientifico-social y la politica edu-
cativa podria apoyar en la definiciéon de politicas lingiiisticas y el pla-
neamiento educativo en los diversos niveles en sociedades multilingties
y multiculturales como la latinoamericana.

+ El fomento de estudios de educacién temprana en diferentes culturas
con enfoque al aprendizaje podria respaldar la elaboracién y el mejora-
miento de metodologfas adecuadas en el marco de la formacién y ca-
pacitaciéon docente.

+ Las vivencias y el intercambio de experiencias entre diversos actores so-
ciales podrian fortalecer el didlogo, desde una perspectiva de critica y
autocritica, contribuyendo a la superacion de prejuicios, actitudes y re-
laciones de discriminacién.

+ El aprovechamiento de experiencias y resultados de investigaciones
cientifico-sociales, con inclusiéon de conocimientos y saberes de las po-
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blaciones indigenas, podria apoyar la adecuacién y diversificaciéon cu-
rriculares contribuyendo al fortalecimiento de la identidad cultural y
el desarrollo de actitudes abiertas en un proceso de construccién
democritica.

sPor qué, por ejemplo, es importante la ciencia lingiiistica como una
disciplina al servicio de la educacién bilingtie de los pueblos indigenas de
América Latina? Reflexiones en torno a esta pregunta, y en base a resultados
de estudios lingiiisticos propios, subyacen a lo largo de la contribucién de Ro-
dolfo Cerrén Palomino, en “Para qué le sirve la lingiiistica histérica al hablan-
te de una lengua oprimida“. En una sintesis diacrénica el autor presenta las
propiedades de las lenguas andinas y del cardcter de su condicién social co-
mo lenguas oprimidas, profundizando la falta de conciencia lingiistica de
parte de las elites en la época colonial, las cuales se habrian prestado, mds
bien, de intérpretes y no pocas veces de dudosas traducciones, “sin hacer la
diferencia que existe entre un saber y un conocer lingiiisticos, que caracteriza
la época colonial hasta bien entrado el siglo XX... (recién), la década del 70,
constituye un verdadero hito en el despertar de la conciencia étnica e ideo-
matica de los pueblos indigenas de América Hispana”. Dentro de esta trayec-
toria, Cerr6n Palomino, destaca el rol de la educacién bilingtie como un nue-
vo proceso de reivindicacidn politica, social y lingiiistica y su influencia en el
nuevo enfoque de la investigacion lingtistica, cuya consecuencia fue pasar
“de la simple descripcion del objeto lingiiistico, con un enfoque marcada-
mente gramaticista, a una praxis de orientacién, mas bien, de tipo sociolin-
giifstica, a la que no podian ni debian serle ajenas las valoraciones y las pres-
cripciones respecto de su objeto de estudio” De otro lado, el autor senala la
importancia del surgimiento de los movimientos de reivindicacién étnica, a
partir de los cuales, se acentian adhesiones idiomadticas dando paso a nuevas
lealtades lingtiisticas. Es durante este proceso que se observa el fortalecimien-
to del trabajo entre lingtiistas y proyectos de educacion intercultural bilingiie
(Puno, Cuenca, Cochabamba) reveldndose la necesidad de profundizar la
perspectiva histdrica en la investigacion lingiiistica a fin de resolver “un con-
junto de problemas que inciden tanto en la dimension ‘externa’ (es decir, ins-
titucional) de las lenguas, cuanto en su estructura interna (en tanto corpus
idiomatico)”. Dentro de este contexto, Cerrén Palomino justifica la relevan-
cia de la perspectiva diacrénica tomando en cuenta el plano social y cultural,
es decir, del conocimiento de la historia, la evolucién y configuracién de las
lenguas; mas alla de su distribucién territorial y composicién demogréfica
actuales; asi como de la codificacién incluyendo problemas de orden fonolé-
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gico y morfofonémico y problemas de normalizacién. El esclarecimiento de
fendmenos sincronicos constituye asi una herramienta para resolver proble-
mas practicos que, en palabras de Cerr6n Palomino, “surgen en el proceso de
normalizacion de la escritura y la gramdtica, igualmente como durante la ela-
boracién del Iéxico (pues, de lo que se trata es) echar mano de aquello (del
trabajo cientifico, en este caso etimoldgico, por ejemplo) que pueda iluminar
y esclarecer fenémenos sincrénicos que, de otro modo, permanecerian oscu-
ros y hasta arbitrarios”.

Influenciada en un inicio por el pensamiento indigenista y los respec-
tivos matices en sus diferentes etapas, la educacion bilingtie intercultural en
Latinoamérica, a partir de la segunda mitad del siglo XX y albores del XXI, se
ha constituido en un foro de discusion y decisiones con participacidn de lide-
razgos locales, investigadores sociales, educadores y administradores de la
educacidn, con radios de influencia variada. En su articulo “La lucha de ideo-
logias lingiiisticas en sistemas educativos: Tres décadas (1975-2005) de observa-
cion y andlisis en los paises andinos Bolivia, Ecuador y Perti”, Utta von Gleich
destaca la importancia del analisis de las ideologias lingtiisticas que han inci-
dido en la politica lingtiistica de Bolivia, Perti y Ecuador. Gleich profundiza:
a) la relacién entre censos nacionales y realidad multilingiie, en los cuales se
han utilizado diversos criterios de especificacion (lengua hablada en el hogar,
definicion y autodefinicion de indigena, pertenencia a un grupo étnico, etc.),
generalmente, en dependencia coyuntural, y menos tomando en cuenta resul-
tados de la investigacion social; b) el estatus legal de las lenguas y su conside-
racién en los sistemas educativos destacindose avances en los tres paises an-
dinos desde los anos 90: “la educacién bésica para ninos hablantes de lenguas
indigenas estd garantizada en su propia lengua, ademas del idioma oficial del
pais”; ¢) la presentacién de un panorama sindptico de la educacién bésica pa-
ra los pueblos indigenas en los tres paises andinos en el siglo XX, tomando en
cuenta las peculiaridades en los diferentes procesos de los tres paises, a través
de la descripcién de iniciativas privadas, proyectos y programas con influen-
cia de distintos actores sociales: educadores sensibles a las caracteristicas so-
cioculturales de los nifios, movimientos indigenas, desarrollo de la investiga-
cién social y lingiiistica cuyos resultados son utilizados para la planificacién
educativa y la elaboracion de las respectivas politicas lingiiisticas; d) el anali-
sis de las ideologias, actitudes y pensamientos populares sobre identidades
plurilingties y multiculturales, destacando tres circuitos que alimentan y re-
troalimentan las ideologias lingiiisticas influencidandose mutuamente e inter-
viniendo en la definicién de la politica lingtiistica. En el nivel macro, senala la
autora, “son los parlamentarios y los ministerios de educacion, éstos ultimos
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con fuerte dependencia del Ministerio de Finanzas y de los donantes interna-
cionales (bi y multilaterales), y las organizaciones indigenas de base, las nacio-
nales y continentales. En el nivel meso, los agentes son las administraciones
educativas descentralizadas, las Academias Regionales de Lengua, las Iglesias,
algunos académicos universitarios y las comunidades lingiiisticas. A nivel mi-
cro actia la comunidad educativa local: los padres de familia, los maestros y
autoridades bajo influencia de los actores del nivel macro y meso”. Utta von
Gleich profundiza en las caracteristicas de cada nivel en los tres paises. Final-
mente concluye: “Hace tres décadas no existia una discusién publica tan abier-
ta sobre la construccién de identidades nacionales multiculturales. Hoy en dia
se escucha mds a los pueblos indigenas y ellos mismos han formado su propio
liderazgo capaz de defender y negociar sus derechos. El movimiento indigena
continental es impresionante y exitoso, pero el camino por recorrer sigue sien-
do espinoso. En vista de la migracion internacional, Europa podria aprender
de los paises andinos en beneficio de sus inmigrantes plurilingiies y multicul-
turales para disminuir el crecimiento de sociedades paralelas y conflictivas”.
La importancia de tomar en cuenta los estudios de procesos migrato-
rios del campo a la ciudad, a fin de explicar la nueva configuracién social en
el drea urbana y la necesidad de fomentar la educacién intercultural en la ciu-
dad, es el enfoque de Moisés Suxo Yapuchura en “Hacia una educacién inter-
cultural en dreas urbanas” En el contexto de Lima, el autor resume, descripti-
vamente, el proceso de la creciente diversidad socio-cultural y lingtistica de
las ciudades, destacando la necesidad de adecuar el curriculo desde una pers-
pectiva de diversidad, a partir de las particularidades culturales, sociales y lin-
giiisticas de los estudiantes. Los valores de respeto, tolerancia y justicia cons-
tituyen los aspectos centrales en el enfoque intercultural planteado por Moi-
sés Suxo. Dentro de este contexto, el autor presenta una propuesta de educa-
cién intercultural en base a “una reorganizacién profunda del curriculo esco-
lar, incorporando conocimientos, practicas culturales y valores de las culturas
indigenas” dentro de un planteamiento de diversificacién curricular, con in-
clusion de saberes indigenas para la escuela urbana. Desde una perspectiva
operativa, en la propuesta del autor, se trata de “la organizacion del Diseno
Curricular Basico (DCB) de educacion secundaria, la reestructuracién del
Proyecto Educativo Institucional (PEI) y por ende el Proyecto Curricular del
Centro Educativo (PCCE) implementando como eje transversal la intercultu-
ralidad”. En su propuesta de adecuacién curricular, el autor sugiere la elabo-
racion de estrategias comunicativas (medios de comunicacion, Asociacion de
Padres de Familia, APAFAS), estrategias pedagdgicas (capacitaciéon docente,
materiales educativos, contenidos), estrategias diddctico-metodolégicas bajo
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las preguntas bdsicas: ;qué ensenar?, ;como ensefiar?, ;con qué?, ;para qué?,
;qué y como evaluar?, ;cudndo? y ;a quiénes ensefiar y quiénes ensenan? Ba-
sado en estas preguntas, Suxo Yapuchura presenta una estructura de trabajo
educativo desde una perspectiva intercultural para el nivel secundario, apro-
vechando, por un lado, el planteamiento oficial, enriqueciéndolo, por otro la-
do, con algunas ideas relacionadas a los valores y conocimientos sociocultu-
rales: contenidos, saberes, estrategias metodolégicas y practicas sociocultura-
les de la cultura indigena.

En Pueblos Indigenas y Educacién, PIE 56, tuvimos la oportunidad de
aproximarnos a la educacion intercultural bilingiie que se viene realizando en
Nicaragua,! cuyo desarrollo es también mencionado en PIE 582 y descrito co-
mo un proceso que se viene dando en el marco de autonomia regional en
cuanto al fomento de un modelo de mantenimiento de las lenguas origina-
rias, llamado de ‘contextualizaciéon’ por sus actores politicos y educativos en la
Region Autonémica del Atlantico Norte, RAAN. En el proceso concreto de
elaboracion de textos bilingiies para educacion primaria de EIB, Leyla Barbo-
sa Toribio en: “Experiencias interculturales en la RAAN, Nicaragua. El proceso
de elaboracion de textos bilingiies para educacion intercultural bilingiie de pri-
maria” describe el desarrollo de textos educativos para 5to y 6to grado de pri-
maria para las poblaciones miskita y sumu mayangna, tomando en cuenta el
modelo de contextualizacién -elaboracion de contenidos en lengua castellana
y su interpretacion y traduccion a la lengua originaria-; es decir, la adecuacion
de contenidos considerados en el curriculum oficial asi como el uso y distri-
bucién de las lenguas segtin contenidos —lengua originaria y castellano-. Los
textos son elaborados por un grupo de trabajo compuesto por docentes mo-
nolingiies de habla castellana, que representan el Ministerio de Educacién en
Managua, y docentes bilingiies o trilingties sumu mayangna —miskitu— caste-
llano de la RAAN. Podemos imaginar los matices de la interaccién intercultu-
ral en un grupo multicultural con una tarea especifica: camplir con el objeti-
vo de elaborar textos educativos que deberian orientarse en el curriculum ofi-
cial, pero adecuados al contexto sociocultural de las poblaciones miskitay su-
mu mayangna y bajo un modelo de EIB desarrollado por intelectuales, educa-
dores y politicos indigenas y, por otro lado, reconocer juicios y prejuicios de
los docentes productores de los textos, admitir disensos y lograr consensos en
las decisiones. ;Qué percepciones e impresiones surgen cuando interactua-
mos con el “otro” semejante y diferente? A medida que describe desde su ex-
periencia el proceso de elaboracién de los respectivos textos educativos la au-
tora entreteje un testimonio de reflexiones desde sus vivencias con los colegas
indigenas. El testimonio revela cudn profundamente los prejuicios pueden in-
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fluir en todos los actores participantes la forma de describir al “otro” semejan-
te y diferente. La experiencia vivencial de Leyla Barbosa es una oportunidad
de autoandlisis de los prejuicios adquiridos durante el proceso de socializa-
cién —de todos los involucrados—, asi como de reflexién para el mejoramien-
to de la practica de la docencia desde una perspectiva intercultural y de géne-
ro en una sociedad multicultural como la nicaragiiense.

Quienes vivimos y trabajamos en el marco de la comunicacién inter-
cultural tenemos o creemos tener una imagen de lo que significa la perspec-
tiva intercultural. Cuanto mds profundizamos el concepto, nos sorprende-
mos de cudn lejos atin nos encontramos de una definicién —que tal vez, no se
deja definir—y de lo variables que pueden ser sus acepciones, dependientes de
vivencias y experiencias individuales y colectivas. En “Explorando la perspec-
tiva intercultural en la formacién docente de educacion bilingiie intercultural.
Pasantia en Tinta, Cuzco-Peri”, Elizabeth Heil, pedagoga alemana, se preocu-
pa por entender el significado y la aplicacion de la perspectiva intercultural
en la formacién docente. Su pasantia en el Instituto Superior Pedagdgico de
Tinta, es una oportunidad de reflexién a partir de sus vivencias, asi como de
disposicién para conocer el trayecto de la formacién docente en una realidad
sociocultural diferente a la suya que trabaja bajo el principio de la intercul-
turalidad, es decir, un concepto no ajeno a su propia formacién profesional.
La autora enfoca su interés en la especialidad de ciencias sociales. La observa-
cién participante en la vida cotidiana del Instituto, el didlogo con docentes y
estudiantes y la aplicacién de un cuestionario a estudiantes de diferentes cla-
ses de la especialidad de primaria complementado con el andlisis del tema en
cuestion en las tesis de grado constituyen sus instrumentos principales para
el levantamiento de datos. El andlisis etnografico de Heil revela una aproxi-
macién bésica a una problemadtica, con resultados, aparentemente contradic-
torios, pero no menos importantes para una profundizacién futura con
orientacién practica para la ensenanza en la formacién docente desde una
perspectiva intercultural.

La valoracién de la propia cultura es el enfoque dado por docentes y es-
tudiantes en sus interpretaciones de la interculturalidad. Esta valoracion es
fuertemente vinculada con la lengua originaria. A partir de este nucleo ‘valo-
racion cultural-lengua originaria’ se desprenden diversas opiniones que pue-
den ser entendidas como los matices de un complejo proceso de definiciéon, en
uno de cuyos extremos se identifica la interculturalidad con consecuencias ne-
gativas, por ejemplo, con la pérdida de la propia cultura. En el otro extremo,
la interculturalidad es vinculada con efectos positivos en el proceso de apren-
dizaje y la ampliacién de conocimientos y consecuencias précticas para el me-
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joramiento de la convivencia, a través de una mayor comunicacién y mejor
ayuda a solucionar el conflicto. Dentro de este contexto se destacan las impli-
cancias del cambio en la cultura, por ejemplo, el surgimiento de un inevitable
conflicto —éste sea tal vez una de las caracteristicas mas resaltantes en la inte-
raccion intercultural: “el 57% de los estudiantes se puede imaginar un conflic-
to positivo entre las culturas. Las condiciones para ello son la discusion (13%)
y el respeto (7%) frente a una persona de la otra cultura sin causarle perjuicio.
A partir de un conflicto puede surgir, por ejemplo, un mayor conocimiento y
un mejor desarrollo personal y/o colectivo desde la reflexion” (19%).

En diversos PIE (52, 53, 58), se han presentado contribuciones con en-
foque en la educacién temprana y su relacién con el proceso de aprendizaje e
integracién en diferentes culturas. En este nimero Silvia Guadalupe Cruz
Blanco y Ana Diaz Huete motivan a continuar con la reflexion sobre esta fase
importante del ciclo vital a partir de sus observaciones en una pequefa mues-
tra acerca de los estilos de crianza en el ejemplo de Managua, Nicaragua. Su
contribucién, “Observando algunos estilos de crianza en el ejemplo de Mana-
gua, Nicaragua: Punto clave en la socializacion primaria” es un andlisis explo-
ratorio sobre un tema generalmente poco estudiado en Nicaragua. Es mas, la
lectura del articulo muestra la necesidad de una mayor profundizacién en la
investigacion social con respecto a la relacion entre estilos de crianza y carac-
teristicas de la conducta de los nifios y las ninas. Las autoras se refieren pri-
meramente a estudios realizados por diferentes organismos internacionales
que trabajan con la nifiez y adolescencia en Nicaragua. Uno de los resultados
de dichos estudios, por ejemplo, sefiala “que la violencia en Nicaragua, pre-
sente en las relaciones familiares, es un indicador de una fuerte tendencia a
utilizar el estilo de crianza autoritario”. Cruz Blanco y Diaz Huete llegan a re-
sultados diferentes. Las autoras trabajan con un focus group perteneciente a un
estrato social de bajos ingresos en el cual predomina la estructura de la fami-
lia extensa “estas familias (de clase baja) son extensas, lo que significa que
existe un apoyo extra a madres y padres en lo que respecta a la crianza de los
hijos, pues por lo general estdn otros miembros de la familia involucrados en
la dindmica cotidiana familiar”. Las autoras observan, en esta estructura fami-
liar, un estilo de crianza permisivo y no negligente al contrario de resultados
de otros estudios en los cuales se identifica el estilo autoritario de crianza en
estrecha relacién con una estructura patriarcal de la familia. El estudio de las
autoras queda, no obstante, en suspenso, pues, los resultados se refieren a una
muestra urbana dejando puertas abiertas para reflexiones y estudios desde
una perspectiva intercultural, que nos aproximarian a una percepcién mads
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global, pero también mds cercana a las caracteristicas multiculturales de la so-
ciedad nicaragiiense.

El tema de la identidad cultural es subyacente en numerosas contribu-
ciones de la revista, vinculado mayormente al proceso educativo, principal-
mente con la educacién intercultural bilingiie. Rutgerd Boelens en “Procesos
de acompafiamiento al derecho local y las organizaciones de riego en los Andes”
enfoca la interaccién entre los conceptos de ‘equidad), ‘la identidad local’ y el
fortalecimiento de la accién colectiva de organizaciones de base en la region
de los Andes, desde la tematizacion del desarrollo equitativo en localidades
rurales y de la distribucién equitativa de los recursos, en el ejemplo de la dis-
tribucién del agua. ;Qué significa equidad para las comunidades campesinas
y qué implica su reemplazo por reglas y esquemas organizativos supuesta-
mente universales? es la pregunta de arranque del autor. A fin de responder
esta pregunta Boelens realiza “un andlisis breve de la organizacion de usuarios
en el riego comunitario andino, enfocando los temas del saber local y ciertos
rasgos y niveles organizativos, asi como la necesidad de ‘trabajar la equidad’.
En el marco de este andlisis se profundizan temas como la gestion local del
riego, el fortalecimiento organizativo, la generacion y fortalecimiento de la
‘identidad hidraulica’ asi como las perspectivas para procesos de acompana-
miento y empoderamiento. Un resultado del analisis de Boelens es el enfoque
de las injusticias ‘internas’ en las organizaciones locales y la necesidad de una
“reflexién sobre las perspectivas de ‘organizar la equidad’ en comunidades y
sistemas de riego campesinos e indigenas”.

Notas

1 Dionisio Mora Nuiez y Perla Gutiérrez Colindres, “La educacién intercultural bilin-
glie en Nicaragua: Avances y desafios”.

2 Héctor Munoz Cruz, “Panorama de una educacién proclive a los derechos indigenas y

distante del indigenismo”.



1
PARA QUE LE SIRVE LA LINGUISTICA
HISTORICA AL HABLANTE
DE UNA LENGUA OPRIMIDA!

Rodolfo Cerrén-Palomino?

“;Qué importancia tiene saber la lengua que hablaban unos pueblos desapa-
recidos hace ya mucho tiempo?”
Renfrew (1990: 12)

1.0 Exordio

Quisiera comenzar senalando, a manera de justificacion, que el titulo
de nuestra ponencia remeda, en parte, el de un conocido trabajo del maestro
y amigo, quien fuera don Alberto Escobar. Pero también estd endeudado con
otro estudio, no menos cldsico que el anterior, de nuestro colega Xavier Albo.
En efecto, a principios de la década del 70’ el lingiiista peruano publicaba su
articulo “;Para qué sirve la lingtiistica al maestro de lengua?” (cfr. Escobar,
1972: 37-59), por la misma época en que el estudioso boliviano (“por adop-
cién”) daba a conocer también su trabajo sobre “El futuro de los idiomas
oprimidos en los Andes” (¢fr. Alb6, 1974). En el mencionado estudio, Escobar
llamaba la atencion del maestro de lengua, por un lado, sobre la necesidad del
manejo bésico de los postulados generales de la ciencia lingiiistica a fin de su-
perar una serie de prejuicios que a menudo enturbian y distorsionan su visién
respecto del fenémeno del lenguaje, como resultado de su formacién eminen-
temente normativista; y, por el otro, buscaba sensibilizarlo frente a la realidad
lingiiistica andina, atravesada por el discrimen lingiiistico y social, alentado
especialmente desde las aulas por la sociedad dominante.

La reflexion de Alb6, a su turno, se centraba sobre la necesidad de defi-
nir, mas alla de las tipologias en uso, la condicion de las lenguas indigenas, en
particular el quechua y el aimara, en el seno de las sociedades andinas, desta-
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cando su situacién de idiomas interdictos u oprimidos, y proponiendo alter-
nativas de solucién para superar o al menos mitigar dicha postracién. Pues
bien, transcurridas tres décadas desde que se formularon tales propuestas, a la
par que no creemos que ellas hayan caido en saco roto, pensamos también que
muchas de las preocupaciones que inquietaron a los mencionados estudiosos
siguen en pie, pues, de otro modo, no se justificaria una convocatoria como la
que nos trajo aqui. Es mds, la ocasion resulta igualmente propicia para inten-
tar llevar a la practica la terca propuesta del recientemente malogrado lingiiis-
ta Keneth Hale (cfr. Hale, 1972, 1976), que no por solitaria deja de ser urgen-
te, en el sentido de la necesidad de hacer de la ciencia lingtiistica una discipli-
na al servicio de la educacidn bilingiie de los pueblos indigenas de América.

1.1 Singularidad de las lenguas andinas

A semejanza de los idiomas mesoamericanos, pero a diferencia de los
amazonicos, las lenguas andinas, en especial las llamadas mayores (bdasica-
mente el quechua y el aimara), gozan de una amplia documentacién escrita,
en la forma de gramaticas, vocabularios, cartillas, tratados de evangelizacion,
y alguno que otro material de contenido estrictamente nativo, que se remon-
tan a la segunda mitad del siglo XVI y comienzos del XVII. Esta situacién le
confiere a la lingiiistica andina un estatuto privilegiado, en la medida en que,
desde el punto de vista historico, las lenguas cuyo estudio comprende pueden
ser abordadas no sélo mediante los procedimientos tradicionales de la lin-
glifstica comparativa, sino también a través de la filologia y de la critica tex-
tual. En tal sentido, en parte al menos, no estamos aqui ante “lenguas sin his-
toria”, si hemos de seguir invocando el registro de monumentos escritos como
la marca fronteriza entre historia y prehistoria. Ello es particularmente signi-
ficativo, desde el momento en que algunas de las lenguas andinas fueron “re-
ducidas en arte”, para usar una expresién muy socorrida entonces, por la mis-
ma época en que estaban siendo codificadas otras tantas de Europa, como lo
ha observado oportunamente Campbell (1990).

Ahora bien, contrariamente a lo que ocurre con algunos de nuestros
idiomas, igualmente bien documentados pero extinguidos, en el caso de los
andinos estamos frente a entidades plenamente vigentes que, aunque vienen
sufriendo procesos glotofagicos desde tiempos prehispanicos, persisten a tra-
vés de numerosos y muy variados dialectos, sobre todo dentro de la familia
quechua antes que dentro de la aimara, facilitando el trabajo de reconstruc-
cién de las protolenguas respectivas. Esta vigencia constituye, sin duda algu-
na, la mejor garantia para la recta interpretacién de los documentos colonia-
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les, pues nos permite contrastar los datos que ellos proporcionan, de cardcter
muchas veces ambiguo o fragmentario, con los del habla real y concreta de las
variedades supérstites: situacion sin duda ventajosa frente a los registros escri-
tos para los cuales ya no es posible encontrar correlatos orales.

Enlo que respecta a los estudios diacrénicos de las lenguas andinas ma-
yores, se advierte en la actualidad, tras una larga etapa (1960-1980) de pres-
cindencia, cuando no de subestimacién de los registros escritos, un interés ca-
da vez mas acentuado en la necesidad de integrar los trabajos de pura recons-
truccion lingiiistica con los de naturaleza filoldgica. Atras quedo felizmente la
prédica de los descriptivistas y comparatistas ortodoxos que desdenaban todo
trato con los registros escritos por considerarlos defectuosos y sesgados. La re-
valorizacién de éstos, como fuente de conocimiento directo o indirecto de las
lenguas a las que documentan, se ha visto facilitada, ademds, debido a la ma-
yor accesibilidad de que gozan en virtud de su edicién o reedicién cuidadosa,
preparadas siguiendo principios de critica textual rigurosos. De esta manera,
los estudios diacrénicos efectuados, primeramente en quechua y reciente-
mente en aimara, permiten una aproximacién mas segura, tanto en profundi-
dad temporal como en detalle, a la historia lingiiistica y cultural de los pue-
blos andinos.

1.2 La condicién de lenguas oprimidas

Resulta verdad de perogrullo a estas alturas insistir en el cardcter de
lenguas oprimidas que ostentan nuestras lenguas indigenas, particularmente
en el interior de las sociedades andinas, de corte eminentemente digldsico. En
muchos casos, y especialmente en el peruano, su elevacidn de jure a la condi-
cién de entidades oficiales no ha conseguido romper, como era de esperarse,
con el ordenamiento jerarquizado, promovido y practicado por la sociedad
dominante, que las coloca en relacién de subordinacién respecto del castella-
no. En dicho contexto, la ideologia de la dominacién se traduce, mds alld de
la lengua, en el silenciamiento del pasado prehispdnico en general, pues para
los grupos de poder la historia comienza en verdad con la conquista espano-
la. De alli que hablar de “lenguas nacionales”, incluyendo dentro de éstas al
quechua y al aimara, constituya una herejia y, en cambio resulte natural cele-
brar el “Dia del idioma” entendiendo por éste exclusivamente el castellano.
Ello explica por qué la intelligentsia nacional ha mostrado una total indiferen-
cia respecto de la suerte y el destino de las lenguas indigenas. A lo sumo ella
se ha sensibilizado convenientemente frente al legado material de los pueblos
mas no ante el aporte intelectual y espiritual de los mismos, que a sus ojos
aparece como algo devaluado y arcaizante.
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Es esa misma clase intelectual la que prefiere hablar de una literatura
quechua conocida s6lo a través de traducciones castellanas muy mal hechas y
distorsionadas, la que sigue perpetrando antologias de la literatura oral indi-
gena, en las que la fidelidad al texto no cuenta, constituyendo un verdadero
insulto a los pueblos que la crearon. Porque para tales intelectuales, en cuyas
filas se alinean también los cientificos sociales, no s6lo no parece que existie-
ra una lingiiistica andina, sino que resulta inimaginable que pudiera consti-
tuirse una disciplina que emule o compita con otra consagrada como lo es,
por ejemplo, la lingtiistica romdnica. Para esa elite intelectual basta, a lo su-
mo, seguir sirviéndose, como en tiempos de la conquista, de los intérpretes, a
la hora de tocar aspectos relacionados con la historia cultural de los pueblos
interdictos. De esta manera, el trabajo de andlisis e interpretacién de los mo-
numentos escritos estd todavia en manos del simple aficionado con la sola
condicién de que domine la lengua en la que han sido registrados.

Ahora bien, lo dicho explica consiguientemente por qué no hay toda-
via en nuestro medio conciencia de la diferencia que existe entre un sabery un
conocer lingtiisticos, de manera que el concepto de lingiiista que manejan los
intelectuales organicos de nuestras sociedades andinas equivale al de simple
hablista de una lengua, porque de otro modo dicho término estaria reservado
exclusivamente para aludir al especialista en las lenguas llamadas de “cultura”
y “civilizacién”. Todo ello, porque, como se dijo, las lenguas indigenas, como
los pueblos que las hablan, no tienen simplemente “historia”. O, si la tienen,
hay que negarsela o silencidrsela a sus protagonistas. Se comprendera enton-
ces como, luego del interés colonialista por estudiar las lenguas indigenas, so-
breviene, tras el fragor de la gesta emancipatoria criolla y la consiguiente for-
macioén de las repuablicas andinas, en cuyo proceso no se escatimoé el uso de
simbolos nativos (de soles, incas y proclamas), un largo periodo de posterga-
cién y negacién de los valores culturales originarios, entre ellos las lenguas.
Como se sabe, éstas debieron ser “redescubiertas” por los viajeros romanticos
del siglo XIX, en medio de la indiferencia de los intelectuales nacionales. Pe-
ro, luego de un breve paréntesis, sobrevendra todavia otra etapa de pretericiéon
y olvido del legado lingtiistico ancestral, apuntalada por el discurso “civiliza-
dor” y modernizador de comienzos del siglo XX, la misma que s6lo sera alte-
rada tras los reordenamientos geopoliticos mundiales producidos a conse-
cuencia de la Segunda Guerra Mundial. Es cuando se instala, en nuestro me-
dio, la corriente del descriptivismo norteamericano y del funcionalismo eu-
ropeo, y, por cierto también, la lingiiistica histérico-comparativa, disciplinas
ambas orientadas por entonces hacia el estudio de las lenguas exdticas.
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1.3 Las nuevas corrientes indigenistas y el despertar de la conciencia étni-
co-lingiiistica

La década del 70’ constituye sin duda un verdadero hito en el despertar
de la conciencia étnica e idiomética de los pueblos indigenas de América his-
pana. En efecto, segin se puede apreciar en los manifiestos dados a conocer
en las memorables reuniones de Barbados (1971, 1977; cfr. Batalla, 1979), gru-
pos de indigenas organizados, lideres y promotores sociales, asi como intelec-
tuales de orientacién neoindigenista, recusadores de las politicas asimilacio-
nistas tradicionales, elaboraron un programa de acciones practicas conducen-
tes a la reivindicacion politica, sociocultural y lingiiistica de los pueblos some-
tidos a diversas modalidades de colonialismo interno. La plataforma de lucha
aspiraba, entre las acciones politicas mds inmediatas, al reconocimiento ple-
no del pluralismo étnico dentro de los estados nacionales, hasta entonces he-
gemonicos y excluyentes; y, en el dmbito educativo, se pasaba a cuestionar a
fondo las précticas de educacion bilingiie vigentes, de naturaleza eminente-
mente transicional, propugndndose como alternativa una nueva modalidad
de desarrollo y mantenimiento, que después derivard en lo que mas tarde se
llamaréd Educacién Bilingtie Intercultural. Todo ello constitufa un reto nove-
doso para las propias organizaciones indigenas y un abierto enfrentamiento
con los estados de orientacion claramente segregacionista o, en el mejor de los
casos, de vocacidn paternalista.

Por lo que respecta a los paises andinos, la presiéon de los movimientos
neoindigenistas se tradujo, por lo menos formalmente, en el reconocimiento
por parte del estado de algunos de tales reclamos. En efecto, dentro de dicho
contexto, el gobierno peruano se verd en la necesidad de oficializar el quechua
(1975), dictando medidas conducentes a su puesta en marcha, a la par que sus
similares del Ecuador y Bolivia, presionados por los movimientos organiza-
dos; no tendran otra alternativa que la de reconocer el derecho de los pueblos
indios a una verdadera educacion bilingtie de mantenimiento. En algunos
paises, como el peruano, las conquistas quedaran truncas y mediatizadas, pe-
ro en otros, ellas serdn institucionalizadas o cooptadas por gobiernos que
mostraron una mayor “apertura” a tales reivindicaciones. En cualquier caso,
en los dltimos decenios, las acciones de educacién bilingiie intercultural, de-
legadas a organismos pro-gubernamentales o emprendidas directamente por
el gobierno central, han ido cubriendo mayores espacios y abarcando nuevos
territorios, ante el reclamo persistente y organizado de sus propios exponen-
tes. Es en dicho contexto que los retos de una educacién bilingiie intercultu-
ral han motivado una verdadera reorientacidn en el trabajo lingiiistico de los
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especialistas, hasta entonces poco o nada comprometidos con la reivindica-
cién de los pueblos andinos.

Ahora bien, para muchos lingiiistas de nuestra generacion, ello impli-
c6 pasar de la simple descripcién del objeto lingiiistico, con un enfoque mar-
cadamente gramaticista, a una praxis de orientacién mds bien sociolingiisti-
ca, a la que no podian ni debian serle ajenas las valoraciones y las prescripcio-
nes respecto de su objeto de estudio. Habia llegado el momento de apoyar la
puesta en marcha de tales programas, codificando las lenguas a ser empleadas
dentro de ellos, dotdndolas de alfabetos, gramaticas y diccionarios; pero tam-
bién participando directamente en la elaboracién de materiales bilingties, ca-
pacitando educadores, y formando intelectuales bilingties, como lo prueban
las experiencias verdaderamente novedosas de Puno (Perd), Cuenca (Ecua-
dor) y Cochabamba (Bolivia). Sélo de esta manera podia el lingtiista respon-
der, muchas veces en abierta contradiccién con sus profundas convicciones
emanadas de una ciencia, cada vez mas exclusivista, a las demandas y los de-
safios de las reivindicaciones idiomdticas. Dentro de esta tarea, se imponfa,
por parte del especialista, la necesidad de trascender los hechos lingiiisticos
observables o inferidos, no s6lo mas alld de la pura descripcién gramatical y
la determinacion de isoglosas dialectales, sino también de los trabajos compa-
ratisticos descarnados y esquematicos, para remontarlos y encararlos en fun-
cién de su historia propiamente idiomdtica y sociocultural. Es precisamente
en esta direcciéon que quisiéramos orientar las reflexiones que pasamos a
exponer.

1.4 Conciencia histérica y reivindicacion idiomatica

Los retos y desafios de la nueva educacidn bilingtie tuvieron el efecto de
congregar esfuerzos y voluntades en torno a una comun preocupacion en la
que participaron de manera intensa especialistas de distintas disciplinas, en
especial educadores, lingiiistas y antropdlogos. Desde el punto de vista lin-
giiistico, las realidades sobre las que debia intervenirse no eran las mismas pa-
ra el quechua y para el aimara, las tinicas dos lenguas que por entonces po-
dian atenderse dentro de los programas de educacién bilingiie de los paises
andinos. Distinta era, en efecto, la situacion del quechua, con profundas dife-
rencias dialectales y una mayor cobertura territorial, frente a la del aimara,
con muy poca diversificacion interna, y menor distribucion espacial, para ha-
blar s6lo de una de sus ramas principales. La cobertura geografica de las mis-
mas por paises tampoco era parecida: mientras que en el Perd y Bolivia la
atencion se dividia entre el quechua y el aimara; en el Ecuador, eminentemen-
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te quechua, la preocupacion estaba centrada en esta lengua. Ahora bien, des-
de el punto de vista del desarrollo de la disciplina en el medio, el quechua le
llevaba la ventaja al aimara. En efecto, como se dijo, los estudios del quechua,
tanto sincronicos como diacrdonicos, alcanzaron un nivel extraordinario en la
década del sesenta; los del aimara, en cambio, descuidaron el trabajo histori-
co, quedandose en el descriptivo y dialectoldgico, a lo sumo.

Este desarrollo desigual tendria repercusiones en los trabajos de codifi-
cacién y normalizacion de las lenguas involucradas, y habia que esperar has-
ta la década del 90’ para que los estudios aimaristicos pudieran ponerse al dia
en cuestiones diacrénicas (cfr. Cerrén-Palomino, 2000). Como resultado de
ello, nuestra percepcién del pasado andino se ha visto enormemente enrique-
cida. Conviene, pues, a estas alturas de nuestra exposicién, y en el contexto
descrito, sefialar en qué medida los aportes de la lingtiistica histérica consti-
tuyen un verdadero pivote a los efectos del despertar de la conciencia histéri-
ca de los hablantes de una lengua oprimida.

Pues bien, tradicionalmente se ha sostenido que la lengua constituye
uno de los pilares fundamentales en el que sustenta la identidad de un pue-
blo. De alli que se haya dicho que la mejor justificaciéon de la necesidad de in-
dagar sobre el pasado lingiiistico es saber qué idiomas hablaban nuestros an-
tepasados y como la lengua en la que nos expresamos hoy se explica a partir
de lo que hablaban nuestros predecesores. Sin embargo, en el contexto andi-
no, segun lo han probado algunos trabajos destinados a sondear los criterios
subjetivos y objetivos que definirian la membresia dentro de una categoria
identitaria (cfr. Albd, 1980; Montoya y Lopez, 1988), lldmese en este caso que-
chua o aimara, el factor lingiiistico no siempre parece desempenar un papel
definitorio en la autopercepcion de los individuos. Ello, porque la lengua in-
digena, en su condicién de entidad venida a menos, no s6lo no es practicada
libremente en los espacios reducidos a los que se la confina sino también, peor
aun, se la niega abiertamente, como un mecanismo de defensa ante el discri-
men idiomatico.

Esta situacion, que la sociedad en su conjunto aceptaba como un hecho
normal y heredado, ha venido siendo cuestionada, como se dijo, en las ulti-
mas décadas del siglo pasado, gracias a los movimientos de reivindicacion ét-
nica, y, como resultado de ello, a la par que se han acentuado las adhesiones
idiomaticas, han resurgido también nuevas lealtades lingiiisticas. Pues bien,
creemos que el enfoque histérico de los hechos puede ayudar a comprender
mejor la realidad actual de las sociedades oprimidas. Lingiiisticamente, en
efecto, la perspectiva histérica puede ayudar a resolver un conjunto de proble-
mas que inciden tanto en la dimensién “externa” (es decir institucional) de las
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lenguas, cuanto en su estructura interna (en tanto corpus idiomatico). Segui-
damente trataremos de justificar la relevancia de la disciplina en relacién con
las dimensiones sefialadas.

1.4.1 Plano social y cultural

En el plano social y cultural de los pueblos andinos interesa conocer la
historia, evolucién y configuracion de las lenguas, mas alld de su distribucién
territorial y composicion demogrifica actuales. En virtud del enfoque histé-
rico es posible “descubrir”, como en un viejo palimpsesto, realidades comple-
jas y superpuestas que la situacion presente oculta y simplifica, develdndose el
cardcter relativamente reciente de las actuales configuraciones lingiiisticas
que parecieran haberse generado alli desde tiempos primordiales. Gracias a
los trabajos de lingiiistica histérica propiamente dicha, y de los esfuerzos de
correlacion histdrico-cultural, efectuados a partir de aquéllos, el panorama
lingtiistico de los pueblos andinos se revela en su verdadera complejidad y
vastedad. Tenemos por medio de ellos noticias de la existencia de otras len-
guas, extinguidas ya, muchas de ellas suplantadas, no sélo por el castellano, si-
no también por las propias lenguas andinas de la actualidad, dentro de una
dindmica compleja de avances, retrocesos y estancamientos, que ciertamente
no han concluido. Nos enteramos también de cémo nuestras lenguas mayo-
res ni tenian los mismos emplazamientos actuales ni parecen haberse origina-
do en los lugares que la historiografia tradicional senala. Nos percatamos, en
fin, de como tales lenguas no pueden ser atribuidas ni a los Incas (el quechua)
ni a los Tiahuanaquenses (el aimara), respectivamente. Por consiguiente, en
virtud de la lingiiistica hist6rica andina, a la par que se desmitifican falsas leal-
tades y orgullos idiomaticos, forjados sobre percepciones erradas, se reivindi-
can otros a favor de pueblos y lenguas olvidadas. Esta visién del escenario an-
dino en retrospectiva, a la par que muestra la relatividad del atributo identi-
tario que se le atribuye a una lengua, descubre al mismo tiempo el cardcter
constructivo y dindmico que lo caracteriza a lo largo de los tiempos. Resulta,
para dar un ejemplo, que los aimaras de hoy fueron los puquinas y los uros de
ayer; asi como los quechuas de ahora eran los aimaras de antes. No se trata,
ciertamente, de abjurar de tales identidades, construidas muchas veces sobre
mitos: lo que se busca es proyectar en el hablante una vision reflectora del pa-
sado colectivo.

Hay otro aspecto, no menos importante, que se entenderd mucho me-
jor a la luz de la lingtifstica histérica. Se trata de los prejuicios existentes entre
los propios hablantes de las lenguas oprimidas respecto de las variedades dia-
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lectales ajenas a las suyas. Como se sabe, en el interior del quechua, y en me-
nor medida en el del aimara, hay dialectos que gozan de mayor prestigio que
otros. De esta manera se llega a sostener, por ejemplo, que el quechua es la va-
riedad cuzquena con exclusiéon de los demads dialectos, asi como, a su turno, el
aimara vendria a ser no solo la variedad surefia, con exclusiéon de la central
(que, ademds, tiene nombre propio), sino, de manera mdas excluyente, la ha-
blada en La Paz.

No sorprende entonces que, con semejante ordenamiento, no sélo no
son tomadas en cuenta las variedades excluidas a la hora de codificarlas sino
que algunas de ellas han llegado a ser totalmente negadas como miembros de
la familia, siendo adscritas a otras entidades idiomaticas. Ello ocurria sobre
todo en tanto no se conociera la historia, distribucién y evolucién de las len-
guas involucradas. Gracias a los trabajos de lingiiistica histérica se han podi-
do superar tales prejuicios, relativizaindolos, y aunque éstos persistan todavia
entre el lego, ello se debe a que no se ha tenido acceso ain a las informacio-
nes proporcionadas por la disciplina. Sobra decir que la demostracién de que
determinadas entidades idiomadticas son miembros de una misma familia (o
de una misma lengua), y que, en tal sentido, todas comparten una historia ini-
cial comun, constituye no solamente una revelacion del pasado sino que pue-
de coadyuvar a los efectos de superar viejos prejuicios que responden precisa-
mente al desconocimiento de los hechos. De esta manera, se amplian los sen-
timientos de pertenencia lingtiistica virtual del individuo, pasando del ambi-
to local al ecuménico.

Hay, finalmente, un tercer aspecto que merece tocarse en este punto, el
mismo que tiene que ver con el surgimiento de falsos nacionalismos, y que,
en buena cuenta, no es sino una manifestacién ampliada de la membresia ét-
nica, y que, creemos, la comprension histérica del pasado puede ayudar a di-
sipar o mitigar. Ocurre que, en el escenario andino, no es infrecuente, entre
los lingiiistas, el celo que despierta el trabajo de un estudioso en un territorio
que en términos de nuestras nacionalidades domésticas le es ajeno. Dicha ac-
titud, mucho m4s marcada entre los miembros de una etnia determinada, res-
ponde obviamente a la paradoja en que éstos se mueven: por un lado, el sen-
tirse representantes legitimos de una comunidad lingiiistica determinada; pe-
ro, de otro lado, el considerarse también, sobre todo frente al extranjero, ciu-
dadanos de la sociedad que los oprime.

De esta manera, en las ciencias sociales, especialmente en arqueologia y
lingiiistica, pareciera que el ejercicio de la disciplina se hiciera en funcién de
tales nacionalismos, con falta de visién histérica total de los pueblos andinos,
que hasta hace poco formaban parte de una misma sociedad, fragmentada
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luego por el nacionalismo criollo de los nuevos estados andinos. A raiz de ello
se ha venido estudiando las realidades propias de cada pais, de manera reta-
ceada y arbitraria, al margen de la historia comun de sus pueblos. La visiéon
retrospectiva del pasado lingtistico de los pueblos permite superar fronteras
politicas impuestas de manera arbitraria y reciente, disolviendo afinidades e
introduciendo rupturas alli donde la historia demuestra una continuidad.
Precisamente, gracias a ello, se ha podido aprovechar ventajosamente en los
dltimos tiempos las experiencias acumuladas en materia de educacidén bilin-
giie en un pais por los otros, y viceversa.

1.4.2 Codificacion

En el terreno de la codificaciéon propiamente dicha son varios los aspec-
tos para los cuales el conocimiento de la lingiiistica histérica por parte de los
hablantes de las lenguas dominadas resulta particularmente crucial. Ello tie-
ne que ver, en primer lugar, con el desarrollo de la conciencia metalingiiistica
del informante-asesor, y en cierta medida igualmente, de la del profesor bilin-
giie. En segundo término, la pertinencia de la disciplina se deja sentir, de mo-
do mads notorio, en las decisiones pricticas e inmediatas a la hora de la codi-
ficacién o normalizacién de las lenguas.

En cuanto al ejercicio reflexivo del hablante respecto de la dimensién
histérica de su lengua, de lo que se trata, obviamente, es de lograr que su ob-
servacion trascienda la realidad de los hechos tangibles, pues, como sabemos,
muchos de los fenémenos directamente perceptibles se explican por medio de
abstracciones no sélo propias del andlisis lingtiistico sincrénico, sino también
a través de una casuistica de naturaleza diacrénica. En verdad, en este punto,
la experiencia senala que incluso en el nivel de la simple interpretacion de los
hechos sincrénicos el papel de los asesores nativos ha sido, en razén de una
préctica censurable de sus mentores, el de un simple proveedor cuasi mecéni-
co de materia prima.

Dicha practica, comun entre los miembros del Instituto Lingiiistico de
Verano, por ejemplo, ha consistido en la utilizacién inescrupulosa de los ser-
vicios de los llamados informantes a los cuales, lejos de ensendrseles a refle-
xionar sobre su lengua, torndndolos en lingiiistas de su propio idioma, se los
ha mantenido en situacion de total desconocimiento de las estructuras de su
lengua, sin posibilidades de adiestrarse en la materia, mas alld de ejercitarlos
en el manejo rudimentario de la escritura en lengua nativa. De esta manera se
han formado, en el mejor de los casos, buenos transcriptores mas no verda-
deros escribientes de la lengua. Ello, sobra decirlo, porque para escribir una
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lengua se necesita conocer la estructura fonolégica y gramatical de la misma.
Nuestra experiencia en el campo andino ha sido, en tal sentido, frustrante:
muchas de las publicaciones propias de tales “informantes” han sido hechas,
paraddjicamente, con desconocimiento elemental de la fonologia de la len-
gua, para no mencionar la gramdtica de la misma. No quiere esto decir que
subestimemos el aporte de tales intelectuales nativos, cuya intuicion lingiiis-
tica se manifiesta de modo espontdneo, quitadas las distorsiones a las que se
prestan debido al poder ejercido sobre ellos por sus mentores lingiistas. Ocu-
rre simplemente que el saber lingiiistico natural y espontdneo del hablante
debe ir mas alla de la intuicién para hacer de ésta una herramienta analitica
que revierta en el conocimiento reflexivo de su propio idioma.

El problema senalado en relacién con la escritura en lengua nativa se
observa igualmente en la preparacion de vocabularios, que se reducen a me-
ros listados de palabras con equivalencias en la lengua dominante: obviamen-
te, no es posible conocer, a partir de dicho registro, no sélo las categorizacio-
nes semanticas propias de la lengua sino, peor atn, la lexicalizacién de la cul-
tura de todo un pueblo en tanto creacién colectiva de sus individuos.

Ahora bien, una de las razones fundamentales que alentaron dicha
préctica fue, a no dudarlo, el trabajo de los lingiiistas entrenados dentro de la
corriente descriptivista mas taxondémica y ortodoxa, quienes, como es fre-
cuente en la historia de las ideas, llevaron al extremo, entre otros postulados,
la division tajante entre sincronia y diacronia, haciendo del informante un su-
jeto enclaustrado dentro de su circunstancia inmediata. De otro lado, también
es responsable de dicha praxis el momento en el que se desempenaron los es-
pecialistas: por entonces, como se sabe, la educacién bilingiie era concebida
como una modalidad de transicion hacia la lengua oficial.

En dicho contexto, la atencién del lingiiista, fuera éste descriptivo o his-
térico, en tanto experto de la lengua, se reducia, aparte de sus propios objeti-
VoS, a prestar su asesoramiento técnico en funcion del cardcter meramente pa-
sajero de su empleo. De alli entonces la ausencia completa de motivacién pa-
ra elaborar ortografias, manuales de gramdtica y diccionarios pensando en el
desarrollo y la elaboracién de las lenguas en si mismas. Bastaban entonces for-
mular alfabetos, redactar meros bosquejos gramaticales y recoger listas 1éxicas
sin el menor atisbo de lo que conocemos como normalizacién o codificacion.
Siendo tal el cometido, era suficiente contar con la cooperacién pasiva del in-
formante, para cuyo concurso no era necesario ejercitarlo en la introspeccién
lingiiistica.

Por lo demds, no creemos que la caracterizacién que venimos hacien-
do del trabajo cooperativo entre el lingiiista y el informante, tal como se lo
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practicaba hasta hace poco, sea exagerada ni injusta, a tal punto de que sea
tomada como una caricatura. Nuestra experiencia tltima de trabajo con los
chipayas del altiplano boliviano resulta muy ilustrativa a este respecto, pues
el trato que tuvimos con informantes veteranos que en la década del 60’ ha-
bian colaborado con un lingtista resulté sumamente aleccionador. Reputa-
dos como expertos en la lengua, como que lo eran en efecto en tanto hablan-
tes nativos de ella, no podian reprimir su frustracién al no poder explicarnos
algunas diferencias de uso elementales entre una forma y otra, o entre un le-
xema y otro. La excusa a flor de labios era que jamds se les habia formulado
preguntas como las que el presente investigador les hacia. En suma, que no
estaban entrenados en el ejercicio de la reflexién idiomatica. Con todo, qui-
siéramos entender que la situacidn descrita hasta aqui puede y debe explicar-
se dentro del contexto sefialado, pues vivimos otros momentos y enfrenta-
mos otros desafios.

Ahora bien, en el terreno de la codificacién propiamente dicha, la lin-
giifstica histérica puede ayudar al hablante de una lengua proporciondndole
una perspectiva novedosa respecto de los estadios anteriores de la misma, a
los efectos de resolver problemas practicos que surgen, por ejemplo, al mo-
mento de elaborar materiales de ensenianza dentro de los programas de edu-
cacién bilingiie. No se trata ciertamente de buscar resolver tales problemas
necesariamente a la luz de los datos histéricos, después de todo inaccesibles ya
al hablante comtn y corriente, y, por ende, totalmente ajenos a su experien-
cia idiomatica. Se busca, mds bien, su sintonizacién con formas y modalida-
des dialectales mads accesibles, aunque alejadas de su experiencia inmediata, y
que, como se sabe, responden a diversificaciones tanto sociales como territo-
riales, como reflejando estadios de evolucién espacio-temporal de una misma
lengua. En virtud de dicha perspectiva el hablante descubre, por debajo de las
diferencias que observa entre su forma de habla y la de los otros, unidades ba-
sicas apenas distorsionadas por las mutaciones y los cambios lingtiisticos ope-
rados en el tiempo.

La contemplaciéon de los hechos lingiiisticos dentro de una dimensién
tal le permitird divisar elementos afines alli donde creia encontrar discrepan-
cias insalvables, o también podrd detectar idiosincrasias que antes crefa co-
munes a todas las variedades. Situacién ciertamente ventajosa a la hora de re-
solver problemas concretos que surgen en la elaboracion de los materiales di-
décticos, y para los cuales el criterio histdrico ofrece posibles alternativas de
solucién, en armonia con los fendmenos vistos en forma integral, superando
decisiones de cardcter inmediatista y arbitrario. Pero incluso una perspectiva
mucho mds profunda a la que s6lo puede llegarse mediante la aplicacién de
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los métodos tradicionales de reconstruccién idiomdtica tiene sus réditos, si
bien de manera indirecta, entre los hablantes de una lengua. Ello, porque la
presentacion ordenada y sistemdtica de los cambios que afectaron a una len-
gua le permitird asociar su propio registro verbal con entidades idiomaticas
que no sélo consideraba hasta entonces ajenas a la suya sino incluso comple-
tamente fordneas. De esta manera, por ejemplo, los hablantes del aimara alti-
plénico peruano-boliviano “descubrieron” que el aimara central, salvadas las
diferencias explicables mediante reglas sistematicas, tenian un pasado comun
en la medida en que en un tiempo constituian una unidad idiomdtica. Algo
semejante habia ocurrido con los hablantes de quechua sureno al ser expues-
tos a las modalidades del quechua central.

Ahora bien, no sélo se trata de acceder a estadios anteriores de la len-
gua en virtud de los trabajos comparativos y dialectolégicos, pues también lo
propio puede conseguirse, aunque en menor profundidad, a través de las
fuentes documentales coloniales. Tornando accesibles éstas al no especialista,
y superados los prejuicios respecto de ellas por parte de los descriptivistas a
ultranza, las informaciones proporcionadas alli le serviran también para co-
tejar el estado actual de su registro verbal con el de periodos inmediatamente
anteriores a él. La mirada a tales fuentes le servird para explicar fenémenos del
presente, descubriendo entre otras cosas, una vez mds, que ciertos rasgos que
le parecian genuinos y exclusivos a su dialecto, desde su perspectiva inmedia-
ta, no pasaban de ser innovaciones recientes; o que ciertas peculiaridades pro-
pias de otros dialectos, estigmatizadas en virtud de su adhesiéon emocional al
suyo, por lo demds natural y espontdnea, también se daban en etapas anterio-
res a aquél. En suma, la oportunidad de acceder a las etapas anteriores de la
lengua, ya sea a través de la historia comparada, la dialectologia, o la fuente
documental escrita, coloca al lingiiista nativo o al profesor de un idioma opri-
mido en una situacién ventajosa poniendo a su alcance una serie de instru-
mentos de orden tedrico y practico para un desempeno mads racional y com-
prensivo de la realidad que estudia.

Pues bien, en lo que sigue, quisiéramos ilustrar el tipo de problemas, de
orden fonoldgico y gramatical, que pueden ser resueltos de manera practica y
coherente en virtud del enfoque delineado. Los ejemplos aducidos forman
parte de la experiencia ganada por el autor y sus colegas a lo largo de unos tres
lustros de trabajo en la produccién de materiales diddcticos dentro de los pro-
gramas de educacién bilingiie desarrollados en los paises andinos del Perd,
Ecuador y Bolivia. Las lenguas con las que se ha venido trabajando son, como
se menciond, el quechua y el aimara. Primeramente nos ocuparemos de los
aspectos de naturaleza fonica, en segundo término de los de caracter grama-
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tical, y finalmente de orden léxico. En todos estos casos, como se vera, la reso-
lucién de los problemas atafie al plano de la escritura, mas no al de la pronun-
ciacién, pues nada mds contraproducente que afectar el curso normal de és-
ta. Después de todo, de lo que se trata es del desarrollo del registro escrito de
la lengua a partir de su manifestacion oral sin excluir la informacién histéri-
ca y dialectal que, como sabemos, explica y aclara los hechos sincrénicos.

a) Problemas de orden fonolégico

En cuanto a los problemas de orden fonoldgico, éstos tienen que ver di-
rectamente con la formulacion de sistemas ortograficos para las lenguas inter-
venidas. Como se sabe, dependiendo de los intereses puestos en juego, las con-
venciones ortograficas pueden, directa o indirectamente, servir a los efectos
de unir o dividir una lengua en el plano de su representacion escrita, y even-
tualmente también en el de su registro oral. Pues bien, uno de los acuerdos
que obtuvo un consenso general en los innumerables congresos llevados a ca-
bo en los paises andinos en las décadas del 70’ y 80’ del siglo préximo pasado
ha sido el de propender hacia la unificacién en el nivel escrito de los dialectos
quechuas y aimaras en el interior de los paises involucrados. La decisién acor-
dada en dicha direccién era particularmente relevante para el quechua, len-
gua profundamente fragmentada en razén de su vasta distribucidn territorial.
Aunque el grado de diversificacién interna del quechua no es el mismo en los
tres paises, siendo el Peru el que ofrece una mayor heterogeneidad por haber
sido la cuna de su origen, de todas maneras en cada uno de ellos se la ha teni-
do que encarar con relativo éxito. En tal sentido, los esfuerzos de unificaciéon
escrita de los dialectos quechuas en el Ecuador y en Bolivia son una realidad
palpable, cuyo resultado se ha visto indudablemente facilitado por la menor
diversificacion interna de la lengua en los territorios respectivos. No asi en el
Perti, donde no es posible pensar en soluciones unitarias de conjunto debido
a la exacerbada diversidad dialectal que presenta, lo que no excluye, sin em-
bargo, que se intenten esfuerzos de unificacion regional, como ha venido efec-
tudndose en los tltimos tiempos.

Por lo que respecta al aimara, en su variante surefia o altipldnica, la si-
tuacidn es diferente, pues la diferenciacién interna que ella muestra no impi-
de su unificacién escrita. Ahora bien, los problemas de unificacién ortogréfi-
ca a los que hacemos referencia tienen que ver con la representacién unifor-
me de las distintas realizaciones que adquieren los fonemas de acuerdo con la
variedad local de que se trate. Tomemos, a guisa de ilustracion, dos fenéme-
nos propios del quechua: el de la sonorizacion de las oclusivas tras nasal en
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los dialectos ecuatorianos, y la espirantizacion de las oclusivas en contexto
implosivo en los dialectos cuzquefio-bolivianos.

En cuanto al primero de ellos, ocurre que no todos los dialectos ecua-
torianos registran la regla de sonorizacion, siendo precisamente aquellos que
cumplen con ella los que gozan de mayor prestigio. En razén de ello, los pri-
meros intentos por dotarles a éstos de materiales de ensefianza, siguiendo
ademads una vieja préctica heredada desde la colonia, representaban fielmen-
te la pronunciacién, reconociendo los segmentos sonoros como fonemas y
otorgédndoles a éstos su grafia respectiva: <b, d, g>. Tal decisién respondia,
evidentemente, no sélo a necesidades practicas de seleccién idiomadtica -el
dialecto nortefio- sino también al andlisis fonolégico sincrénico. Cuando, sin
embargo, se opto a favor de la profundizacién y expansion de la educacion bi-
lingiie quechua-castellano de manera que ella involucrara el empleo de la len-
gua nativa en su conjunto, se abrié un gran debate en torno a los problemas
de fragmentacion dialectal y la necesidad de superarlos, en el nivel escrito, a
través de soluciones unificadoras. Podia en dicha ocasién seguirse con la tra-
dicién ortogréfica que, por lo demads, no hacia sino consolidar el prestigio de
los dialectos nortenio-serranos, dejando de lado la realidad de los surefios, cu-
yos hablantes parecian sentirse marginados.

El acuerdo tomado en los congresos convocados a los efectos de resol-
ver el problema mencionado, con plena participacion de los representantes de
los distintos dialectos, fue a favor de la eliminacién de las grafias sonoras co-
mo una concesion a los dialectos surefios. El criterio que se invocé a favor de
dicha decision fue claramente de orden histérico: los dialectos que no sono-
rizaban representaban un estadio conservador de la lengua. Pero precisemos
que la consideracién de los fonemas /p, t, k/ como los prototipos histéricos de
/b, d, g/ en los dialectos en los que se da el fenémeno de sonorizacién, no res-
pondié a criterios de naturalidad del cambio que pudieran ser intuidos por
los hablantes de la lengua, sino mas bien clara y directamente a la informa-
cién histérica que se tenia del fendmeno. Sobra senalar que, gracias a dicha
solucion, en el Ecuador se emplea hoy dia una ortografia pandialectal.

El segundo ejemplo tiene que ver igualmente con problemas de repre-
sentacion escrita, y atafe esta vez a las variedades surenas del quechua habla-
das en el Perti y Bolivia. Resulta que, sobre todo en el lado boliviano, y debi-
do a un fuerte sustrato aimara, las consonantes /p, t, ¢, k, g/ en posicién im-
plosiva se han espirantizado, deviniendo en /g, s, §, %, x/, respectivamente. La
tradicién ha sido, en especial entre los quechuistas bolivianos, escribir tales
segmentos atendiendo a su pronunciacion, siguiendo por lo demads criterios
de analisis correctos, es decir representando la forma espirantizada de los seg-
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mentos involucrados. Ocurre, sin embargo, que hay dialectos, tanto en el la-
do boliviano como en el peruano, que muestran un alto grado de conserva-
durismo, en virtud del cual tales segmentos aparecen inafectos al cambio.
Ahora bien, como quiera que la intencién de los técnicos y especialistas era,
como en el caso de los ecuatorianos, producir materiales que sirvieran a los
programas de educacién bilingiie en curso, validos para todos los educandos
en quechua, de tal manera que profesores y alumnos vieran reflejados en ellos
la lengua comun compartida, las diferencias fénicas mencionadas fueron su-
peradas -en el plano escrito, hay que recalcarlo- recurriendo a una escritura
que restaurase, para las variedades que registraban el cambio, el estado de co-
sas anterior al mismo. No estard por demds senalar que, en este punto como
en el anterior, la recuperacion de los segmentos originarios estuvo respaldada
por la informacién dialectal, contando ademads con el apoyo de la documen-
tacion escrita colonial, que igualmente muestra el estadio de la lengua previo
al cambio.

Por otra parte, debemos observar que aqui, como en el caso de la sono-
rizacién, la direccionalidad del fenémeno distaba de parecer obvia a los ojos
del especialista no entrenado, como se podia constatar a través de las solucio-
nes erraticas con que se procedia a restaurar unos segmentos a la par que se
dejaban intactos otros. Obviamente, la informacion histérica precisa del fe-
némeno servia para poner orden dentro del caos ortogrifico motivado por
desconocimiento del mismo.

b) Problemas de orden morfofonémico

Por lo que respecta al segundo tipo de ejemplos, de naturaleza grama-
tical, éste tiene que ver con la solucién de problemas de orden morfofonémi-
co e incluso de polimorfismo registrados por ambas lenguas. En el presente
caso, del mismo modo que en el anterior, el recurso a la informacién histéri-
ca y dialectal permite resolver dificultades que surgen a la hora de la norma-
lizacién de ciertos morfemas sujetos a variaciéon tanto en el interior de un
mismo dialecto como fuera de él. Pasaremos a ilustrar este hecho con algu-
nos ejemplos tomados de la experiencia surgida con el trabajo del quechua y
del aimara.

El primero de ellos, de naturaleza morfofonémica, tiene que ver con el
tratamiento de la marca genitiva. En el quechua cuzquefio-boliviano ésta se
manifiesta regularmente bajo la alternancia —x ~ -pa, en virtud de la cual la
primera variante aparece tras vocal y la segunda después de consonante (asi,
por ejemplo, runa-x ‘de la gente, pero mama-n-pa ‘de su mamad’). Pues bien,
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al lado de la solucién ortografica tradicional consistente en escribir tal como
se pronuncia (en este caso, <-jj> versus <-pa>), surgi6 otra alternativa, pro-
puesta esta vez por lingiiistas de orientacién descriptivista, a favor de una so-
lucién fonoldgica: en virtud de ella, se pasaba a reinterpretar el segmento
postvelar fricativo a favor de su correlato oclusivo (o sea la alternancia se da-
ba ahora entre <-q> y <-pa>). N4tese que tanto esta solucién como la ante-
rior, en vez de propender a una igualacién por lo menos parcial entre las va-
riantes, se opta por alejarlas formalmente, provocando como consecuencia de
ello dificultades de identificacién de un mismo morfema por parte del lector
(propiciando, ademas, falsas asociaciones con otra marca gramatical, en este
caso el posesor —yuq). Pues bien, creemos que en situaciones como ésta, la in-
formacion histérica y dialectal, asi como la fuente escrita colonial, aconsejan,
de manera natural, la homologacién parcial escrita (cuando no total, que es
una solucién alternativa) de las formas alternantes, escribiéndolas en ambos
casos con la bilabial oclusiva (es decir <-p> y <-pa>). Una vez mas, la escri-
tura, a la par que nivela diferencias morfofonémicas, hace inteligible formas
que, de otro modo, serfan extranas a los dialectos que preservan la alternan-
cia en su forma primigenia.

El segundo caso ilustrativo esta relacionado con la normalizacién del
morfema durativo quechua. Este sufijo, que histéricamente tenia la forma de
*-¢ka en el cuzqueno-boliviano, como la tiene todavia en el ayacuchano, pre-
senta hoy dia un verdadero polimorfismo, entre otras razones, debido preci-
samente al cambio de espirantizacion mencionado anteriormente. Los inten-
tos por representarlo eran cadticos: <-sha>, <-sa>, <-sya>, etc. De todas és-
tas, la primera era la mas favorecida. Sin embargo, ella tenia un costo: emplear
un digrafo tnica y exclusivamente para representar dicho morfema, pues en
la variedad respectiva estd ausente la sibilante palatal.

Por lo demis, no faltaron quienes, con el afan de justificarla, llegaron
incluso a inventar un supuesto fonema /$/ (¢fr. Cerrén-Palomino, 1997). Pues
bien, en este caso, la solucidn al problema provino de la historia de la lengua,
y particularmente de la del morfema involucrado: en los textos normalizados,
tanto peruanos como bolivianos, se escribe hoy dia <-chka>, por encima de
sus realizaciones fonicas, y de esta manera no sélo se superaba el caos orto-
grafico que su representacion registraba sino que se le restauraba el vinculo
que tenia con la manera en que se la escribia en tiempos coloniales, asi como
también con el modo en que se la pronuncia y escribe actualmente en otras
variedades proximas.

Finalmente, el tercer caso que quisiéramos presentar es el relacionado
con el tratamiento del polimorfismo que afecta a la marca de primera perso-
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na posesora-actora del aimara surefio. Como se sabe, dicho morfema tiene
por lo menos seis variantes entre los diversos dialectos que integran dicha va-
riedad, a saber: —-na ~ —fia ~ —ya ~ —xa ~ —xa ~ -:. Debido a que el dialecto
paceiio ha gozado de la atencién de los aimaristas desde la época colonial, la
forma habitual de representar dicho morfema ha sido bajo la forma de su re-
gistro local, es decir —xa. La situacién no cambié al momento de elaborar los
materiales de ensefianza, pues la norma por la que se opt6 fue la de la misma
variedad. Sin embargo, como era de esperarse, pronto surgieron descontentos
de parte de los docentes aimaristas no-pacefos, quienes tenian la sensacion,
por la presencia del mencionado morfema asi como de otros rasgos, igual-
mente ajenos a su dialecto, de estar ante una variedad extrana, reclamando
por consiguiente una normalizacién que, en lugar de dividir a los aimaras, los
uniera.

Pues bien, en el caso concreto de la marca de primera persona, jcudl de
las formas alternantes debia elegirse? Sincrénicamente no parecia fécil dar
con la forma subyacente del mismo, tal como se desprende de las descripcio-
nes existentes por entonces. Habia, pues, que indagar en la historia. La recons-
truccién del morfema nos proporcionaria una alternativa de solucién al pro-
blema eligiendo una las de las variantes que mejor reflejaban la protoforma,
y que ademds actuaba como portmanteau respecto de los demds alomorfos:
nos referimos a la variante <-nha>. La forma seleccionada tenia otro mérito:
el de “uniformar”, en la escritura ciertamente, todo el paradigma de persona
del tiempo futuro, que de otro modo registraba el mismo problema de poli-
morfismo: <-nha> ‘primera persona), <-nta> ‘segunda persona, y <—ni> ‘ter-
cera persona, en lugar de <-:>,<-:ta>y <-ni>, respectivamente. A decir ver-
dad, sin embargo, esta solucién ha quedado pendiente, debido a la indecision
de los lingiiistas nacionales, de habla pacena, que no parecen ceder ante el re-
clamo de sus colegas de otros dialectos.

¢) Problemas de normalizacién

Por lo que toca al tercer tipo de ejemplos, esta vez de naturaleza léxica,
quisiéramos referirnos a los problemas de normalizacion de las entradas 1éxi-
cas de los vocabularios, en especial del aimara. De acuerdo con una vieja préc-
tica, que en verdad remonta a la colonia, los lexemas que portan la secuencia
V)V, que en virtud de una regla sincrénica sufren supresion de yod y contrac-
cién subsiguiente de las vocales encontradas en una sola larga, realizindose
como [v:] (como el caso, por ejemplo, de tha: ‘viento’ y pha:- ‘cocinar’, prove-
nientes de thaya y phaya-, respectivamente), solia registrarselos en su forma
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reducida. Una consecuencia de ello, en términos ortograficos, era la necesidad
de recurrir, para representarlas, al empleo de la diéresis como marca del alar-
gamiento vocalico derivado. Sin embargo, como se dijo, la regla mencionada
tiene auin estatuto sincrénico (en el amplio sentido de la palabra), de manera
que el hablante muchas veces alterna entre la forma abreviada y su correspon-
diente o, en el peor de los casos, cuando su norma es la primera, entiende per-
fectamente la version enteriza. Esta situacién no siempre es comprendida por
los aimaristas nativos y los profesores de lengua, a quienes habitualmente se
les escapa la posibilidad de establecer las relaciones de alternancia obvias pa-
ra el lingiiista profesional. La restitucion de las formas enterizas de tales lexe-
mas en un diccionario tiene la ventaja de eliminar el empleo siempre onero-
so de las diéresis dejandolo sdlo para aquellos casos en los que la fuente de la
vocal larga es mas compleja. Notese que, en este caso, incluso lingtiistas expe-
rimentados, aunque descriptivistas a ultranza, no estuvieron en condiciones
de dar con la direccionalidad del cambio mencionado debido al desconoci-
miento del pasado histérico de la lengua asi como a su aversion respecto de la
documentacién escrita.

1.5. A manera de conclusion

En las secciones precedentes hemos querido llamar la atencién sobre la
importancia que reviste el conocimiento de la historia de las lenguas a los
efectos de proyectar entre sus hablantes y, especialmente entre sus lingiiistas y
profesores de lengua, una conciencia reflectora de naturaleza social e histori-
ca que, a su vez, les permita conocer y explicar mejor los hechos lingiiisticos e
idiomaticos de su entorno. De esta manera, el acceso al pasado idiomético-
cultural, considerado como subversivo por las sociedades opresoras, deviene
en arma poderosa ideoldgica que, a la par que nutre y perfila el sentimiento
de identidad, coadyuva poderosamente a reforzar el credo que implica toda
reivindicacién lingiiistica. Pero también, ya en el terreno practico, el conoci-
miento histérico de una lengua permite, conforme se vio, resolver problemas
practicos que surgen en el proceso de normalizacién de la escritura y la gra-
matica, asi como durante la elaboracion del 1éxico. No se trata, en ambas si-
tuaciones, de volver al pasado, que serfa negar el presente, sino de echar ma-
no de aquello que pueda iluminar y esclarecer fenémenos sincrénicos que, de
otro modo, permanecerian oscuros y hasta arbitrarios. En tal sentido, cree-
mos legitimo incluir, entre los principios usuales que pautan toda normaliza-
cién lingiiistica, el criterio histdrico-dialectal, llamado también etimoldgico
dentro de la tradiciéon normativa espaola.
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Notas

1 El presente articulo fue leido en ocasién del Simposio “La Lingiiistica al servicio de los
idiomas indigenas®, realizado en Austin, Texas del 5 al 6 de abril de 2002.

2 El autor, especialista en lenguas andinas, es profesor de Lingiiistica en la Pontificia Uni-

versidad Catoélica de Lima, Peru.
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2
LA LUCHA DE IDEOLOGIAS
LINGUISTICAS EN SISTEMAS
EDUCATIVOS

Tres décadas (1975-2005) de observacion
y andlisis en los paises andinos
Bolivia, Ecuador y Perur

Utta von Gleich
Hamburgo

2.0 Introduccion

La globalizacion de la informacién —no de los saberes-, mediante las
nuevas tecnologias comunicativas, contribuye a la uniformidad de ciertos
comportamientos culturales, pero, al mismo tiempo resucita la busqueda de
identidades regionales y locales, de sus saberes y lenguas. Las lenguas son mar-
cadores eminentemente importantes de la identidad individual y grupal. Mas
en contextos globalizantes donde predominan las grandes lenguas internacio-
nales, las regionales y, sobre todo, cuando se trata de las de minorfas etnolin-
glifsticas se ven amenazadas si la politica nacional no garantiza su existencia
en un sistema de plurilingiiismo democritico.

Las politicas lingtiisticas tienen un impacto fuerte sobre la formaciéon
de las identidades nacionales y determinan, a través de mecanismos de selec-
cion lingiiistica, para los sistemas educativos, el valor y el prestigio de las len-
guas nacionales. El debate entre lengua oficial y nacional es eminentemente
influenciado por ideologias lingiiisticas populares y no tanto por argumenta-
ciones profesionales o académicas.

Mediante la valoracion de lenguas, es decir su reconocimiento de ser-
vir como lengua de y para la ensefianza, se reconoce o cuestiona no sélo la uti-
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lidad de las mismas, sino también el valor mismo de los grupos o pueblos et-
no-lingtisticos en un estado.

Estas reflexiones son el punto de partida para analizar las ideologias
lingtiisticas que han influenciado la politica lingtiistica de los paises andinos,
en concreto, de Bolivia, Ecuador y Pert, paises que han sido y siguen siendo
multiculturales, pluriétnicos y multilingties después de la independencia en el
siglo XIX. La busqueda de la identidad nacional y su relacién con el lenguaje
o mejor dicho con las lenguas habladas en el territorio nacional siempre ha si-
do un tema importante en discursos politicos y filos6ficos sobre etnicidad, in-
digenismo o bien indianismo como nos ensefian: Marzal (1981), Rodrigo
Montoya y Luis Enrique Lopez (1988) para Peru; José de Mesa/ Teresa Gisbert
(2003) para Bolivia, en sus reflexiones sobre la historia de la construcciéon de
la identidad nacional. Moya (1987); Abram (1994); Valiente-Catter & Kiiper
(1996); Biittner (1997) y Krainer, A. (1999) analizan a base de su experiencia,
como asesores internacionales, la educacién bilingiie intercultural y los con-
flictos y tensiones entre lengua, cultura e identidad en el Ecuador; King & Ha-
boud (2002) investigan la politica y planificacion lingiiistica del Ecuador. El
concepto de etnicidad siguiendo a Frederik Barth (1994: 2) tiene que ver con
“la organizacion social de la diferencia cultural”, y esto es precisamente el re-
to para el sistema educativo en paises multiétnicos y multiculturales.

En las siguientes reflexiones consideramos ‘etnicidad como un cons-
tructo sociocultural elaborado de acuerdo a varios criterios, todos o algunos
de los cuales pueden ser observados en un contexto determinado: la idea de
una cultura compartida, un sistema religioso comun, origenes y genealogias
compartidos, una historia y una lengua compartida, coincidiendo con la de-
finicién de Woolard (1988: 39) “ideologias lingiiisticas son representaciones,
ya sean explicitas o implicitas, que interpretan la interseccién del lenguaje y
los seres humanos en un mundo social”

La contribucién analiza en el capitulo 1 la realidad multilingtie en los
censos nacionales, punto de partida para actividades de planificacién lingiiis-
tica y educativa.

En el capitulo 2 nos referimos al estatus legal de las lenguas y su con-
sideracion en los sistemas educativos; el capitulo 3 ofrece un panorama si-
néptico muy breve del desarrollo y de la institucionalizacién de la educacién
bésica para los pueblos indigenas. El capitulo 4 estd dedicado al andlisis de
ideologias lingiiisticas de los actores principales que intervienen en el sistema
educativo.
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2.1 La realidad y la dimensiéon multilingiie y pluriétnica en los censos na-
cionales

Recién en la década de los 90’ del siglo XX, podemos constatar un me-
joramiento en la consideracién de la multietnicidad y del plurilingtiismo en
los censos demograficos nacionales. Esto se debe tal vez a procesos generales
de modernizacién cibernética y estadistica en los estados de la region, pero
mds probablemente a la presion de los movimientos indigenas mismos y de
los donantes internacionales que se han comprometido a dar una trato prefe-
rencial a los grupos mds necesitados en el combate a la pobreza, de la cual su-
fren sobre todo, los indigenas del continente (Psacharopoulos George & H.
Anthony Patrinos, 1994 y Gilette Hall & Harry Anthony Patrinos, 2005). Por
lo tanto, se debe conocer la dimensién del problema por resolver.

En el pasado, preguntas sobre lengua materna y conocimiento de otras
lenguas, o de pertenencia étnica casi no figuraron en los censos y a partir de
esta ignorancia de la estadistica intencional, la llamada mentira estadistica, se
solia poner en duda la demanda educativa para las etnias indigenas poster-
gando asi actividades necesarias. Gracias a la CEPAL (Consejo Econémico pa-
ra América Latina), y su instituto de estadistica, CELADE, disponemos desde
1994 de estudios sociodemogréficos sobre la dimensién antropolégica y lin-
giifstica de la demanda educativa que, posteriormente, fueron actualizados
por los grandes donantes de créditos educativos (Banco Mundial y Banco In-
teramericano de Desarrollo).

Si bien existen muchas discrepancias en la informacién sobre pobla-
cién indigena en los censos nacionales, el problema principal radica en la pro-
pia definicién de poblacién indigena. El criterio teorético mds frecuentemen-
te usado es la lengua hablada, pero surgen dudas respecto a la validez de esta
aproximacién debido al fuerte proceso de aculturaciéon durante procesos de
migracion y la exclusion de lenguas originarias en la educacién basica y me-
dia hasta los afos 90’, década de las grandes reformas constitucionales y edu-
cativas. También entre los indigenas mismos y sus organizaciones se cuestio-
na si un nativo de su etnia que no usa su lengua propia puede ser considera-
do como un indigena auténtico. Otro criterio fuerte y considerado méds demo-
cratico es la autoidentificacion o autopercepcion sobre la pertenencia a un
grupo étnico o a una comunidad indigena; es reconocido como pertinente en
convenios internacionales y debates sobre derechos indigenas, tal como el im-
portante convenio 169 de la OIT de 1989. (cfr. Stavenhagen, 1988 y Stavenha-
gen/Iturralde, 1990)
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Los paises que ahora cuentan con informacién censal sobre poblacio-
nes indigenas basada en el criterio de lengua hablada son: Bolivia, Honduras,
México, Panama y Peru. Ecuador utiliz6 en el censo de 1990 una variante al
preguntar por la lengua con mayor frecuencia hablada en el hogar. El nuevo
censo de Bolivia de 2000 combina ambos criterios, lenguas habladas y autoi-
dentificacién con un grupo étnico. (cfr. contribucién de Xavier Albé)

En circulos oficiales, frecuentemente se negaba la factibilidad de estu-
dios estadisticos de la poblacién indigena, haciendo referencia a los altos cos-
tos debido a la gran dispersiéon demogréfica, sobre todo de las etnias existen-
tes en la Amazonia, donde, a veces, se responsabilizaba a las minorias lingtiis-
ticas de negarse en algunos momentos a participar en los censos nacionales,
como por ejemplo en el de Ecuador en 1990.

Bolivia demostrd en 1993, la factibilidad de tales censos con su docu-
mento de planificacién “Bolivia multilingtie”, y sus detallados mapas de dis-
tribucidn lingtistica y grado de bilingiiismo, elaborado bajo la coordinacién
de Xavier Albo, financiado por UNICEF y CIPCA. Con excepcién de CELA, a
nivel sub o interregional, por ejemplo, en el Pacto Andrés Bello y los demas
acuerdos de integracién andino, no hubo marcadas iniciativas de fomentar
estudios de esta indole. El Pacto Andrés Bello se limité a valiosas, pero ecléc-
ticas producciones de material diddctico o reimpresiones de gramaticas de
lenguas indigenas con una muy limitada distribucién en los mismos paises
miembros. Bolivia estd a la vanguardia en actividades censales y se ha creado
con el documento antes mencionado un instrumento clave de la planificacién
de la reforma educativa.

El Ministerio de Educacién en Pert realizé en el contexto de la coope-
racion bilateral con Alemania (GTZ) en 2000, para el proyecto ‘Plan Nacional
de Capacitacién Docente’ (PLANCAD-GTZ-KfW: 2000), un estudio sobre
“Demanda y necesidad de educacién bilingiie en el sur andino” con el objeti-
vo de integrar la formacién de maestros bilingties para la primaria en el mar-
co de la reforma de formaciéon docente. Chirinos Rivera (2001) contribuyé
con un nuevo Atlas Lingiiistico del Pert a la planificacién linguopedagdgica.
Extrafiamos un estudio comparable para Ecuador.

Actualmente, la fuente mds completa sobre la dimension lingiiistica y
étnica de los pueblos indigenas en América Latina y sus derechos constitu-
cionales es el estudio exhaustivo de Barié (2004), resultado de un esfuerzo
mancomunado del Instituto Indigenista Interamericano III, en México, de la
Comisién Nacional para el Desarrollo de los Pueblos Indigenas (CDI) Méxi-
co y el de Editorial Abya-Yala (Ecuador) con el auspicio de la cooperacion
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técnica alemana (GTZ), el Banco Mundial y el Banco Interamericano de De-
sarrollo (BID).

El perfil sociolingiiistico de los paises andinos al inicio del siglo XXI

Indicadores

Bolivia

Ecuador

Perd

Nacién multiétnica
y multicultural

Constitucion de
1993, Art. 1

Constitucion de
1998, Art.1

Constitucién de
1993, Art. 2
Igualdad ante la ley

Poblacion total/ Censos
y estimacién 1999*

7,96 millones

12,2 millones

24,8 millones

Poblacion indigena

5,6 millones
(71 %)

5,2 millones (43%)

11,7 millones
(47 %)

Grupos étnicos

35 grupos

13 nacionalidades
y 14 pueblos

70 lenguas ancestrales

Hablantes de lenguas
originarias

3 millones (59 %)

O,8 millones (6,8 %)
censo 2001

6 millones (24 %)

Estatus le

gal de las lenguas

Co-oficial con castellano

Decreto Supremo N.
25894 septiembre de
2000 para todas las
lenguas originarias

Constitucion de 1998,
Art. 1 Castellano
lengua oficial, lenguas
indigenas oficiales

en su territorio

Const. Art. 48 “ son
idiomas oficiales el
castellano y, en las
zonas donde
predominan, también
los son el quechua, el
aymara y las demas
lenguas aborigenes”

Lenguas de ensenanza

Reforma Educativa
1994: Castellano y
lenguas originarias
en el modelo EIB

Educacién en

lenguas originarias

y Castellano, Art. 69 C
Propio sistema de
administracion educativa,
la DINEIB desde 1986

Art. 17 El Estado
“fomenta la educacion
bilingtie intercultural
segln las caracteristicas
de cada zona”

Fuente: Elaboracién propia en base a censos y legislaciones nacionales en Barié 2004

2.2 El estatus juridico de las lenguas y culturas indigenas en Bolivia, Ecua-
dor y Peri

Definir el estatus juridico de lenguas nacionales es, segtiin Calvet (1999:
154-155), tarea de la politica lingiiistica que abarca “el conjunto de decisiones
conscientes efectuadas en el dominio de las relaciones entre lengua y vida so-
cial, y mas especificamente entre lengua y vida nacional” y de la planificacién
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lingtiistica “que se entiende como la biisqueda y la puesta en acciéon de los me-
dios necesarios para la aplicacion de una politica lingtistica”

Si comparamos los tres paises notamos un avance notable desde los
anos 90’ del siglo XX:

Bolivia y Ecuador se declaran explicitamente como naciones multiétni-
cas y pluriculturales, mientras Perti garantiza, con el Art. 2 la igualdad de to-
dos los individuos sin discriminacién por religion, raza, lengua y pertenencia
étnica. Las lenguas y culturas forman parte del patrimonio cultural y se les ga-
rantiza proteccién y desarrollo.

La educacion basica para ninos hablantes de lenguas indigenas esta ga-
rantizada en su propia lengua, ademads del idioma oficial del pais en diferen-
tes modelos de educacion bilingiie intercultural, mediante leyes educativas, la
creacion de secciones o direcciones (Bolivia y Perti) especificas dentro del Mi-
nisterio de Educacién o paralelamente como es el caso de Ecuador.

La ratificacién parlamentaria del convenio 169 sobre Pueblos Indigenas
y Tribales en paises independientes de la OIT (Organizacién Internacional de
Trabajo), en Bolivia, en 1991 por ley 1257; en Ecuador, en 1993; y en el Perd,
en 1994, constituye una proteccién juridica adicional con varios enfoques, en-
tre los cuales figura el derecho a una educacién lingtistica y culturalmente
pertinente, definida en los Arts. 27, 28 y 29. (cfr. Anexo 1)

A pesar de esta situacion legal favorable para las lenguas indigenas no
se decretaron en los paises andinos politicas lingiiisticas explicitas y coheren-
tes, es decir con reglamentos de implementacion obligatoria; los derechos lin-
giiisticos individuales y grupales estan integrados en los derechos sectoriales
de educacion, salud y jurisdiccién. Estdn ausentes, por ejemplo, para los me-
dios de comunicacién: estatales y privados, asi como editoriales nacionales.

2.3 Panorama sin6ptico de la educacion basica para los pueblos indigenas
en Bolivia, Perii y Ecuador en el siglo XX

En Bolivia, la historia de las ideologias culturales y lingtisticas y sus
impactos sobre el sistema educativo empieza con la reforma educativa de
1955, donde por primera vez se admite la urgente necesidad de ofrecer edu-
cacion a las masas indigenas en el campo. Precursoras de escuelas para los in-
dios son las de cardcter ambulante, mismas que funcionaron desde 1906 en el
departamento de la Paz. Los maestros vivian 15 dias en cada lugar para alfa-
betizar en castellano a los habitantes y luego iban a la siguiente comunidad y
asi sucesivamente retornando ciclicamente.
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En 1931, Elizardo Pérez abre en Warisata la primera escuela para los in-
dios, donde se intenta traducir en una estructura escolar una de organizacién
social y politica de las comunidades indigenas. Su concepto supera la pura al-
fabetizacion e incluye un contenido social y econémico. Los padres de fami-
lia deben cooperar en su construccién y la escuela debe irradiar su accién a la
vida de la comunidad y atender el desarrollo arménico y simultaneo de todas
las aptitudes del nifio en su proceso educativo. Todavia no se trata de una edu-
cacién bilingiie sistemdtica pero testimonios informan sobre la alta valora-
cién de la cultura aymara y el amplio uso de la lengua aymara en los trabajos
en el campo y en dias festivos. Es innegable que en estas escuelas para indios
el buen dominio del castellano era la meta lingtiistica y educativa principal, si
bien se hablaba bastante aymara en las actividades productivas.

Muy timidos y casi silenciosamente se desarrollaron a partir de los anos
70’ por parte de organizaciones no gubernamentales (ONG) como el CIPCA
(Centro de Investigacion y Promocién del Campesinado), y de la Iglesia Ca-
télica programas radiofénicos (ERBOL) de educacién en lenguas autoctonas.
Paulatinamente se aceptd en estos circulos la conviccion de que el bilingiiis-
mo fomenta la integracién social, mientras el motor de integracién nacional
sigue siendo el castellano.

En esta coyuntura, Xavier Alb6 entra en 1974 al escenario con su estu-
dio “Futuro de las lenguas oprimidas en Bolivia” y, progresivamente, se forma
un grupo de jévenes investigadores nacionales que fundaron el Instituto Na-
cional de Estudios Lingiiisticos transformdndose mads tarde en el Instituto Bo-
liviano de Cultura.

En la década del 80’ varios proyectos pilotos de educacién bilingiie ope-
ran en el altiplano con el apoyo del ILV (Instituto Lingiiistico de Verano); el
episcopado apoya la educacion a distancia; en 1982 se inaugura el primer pro-
yecto de alfabetizacién de adultos (SENALEP) en lenguas originarias bajo el
gobierno de Siles Suazo. También se destaca la aprobacién del alfabeto oficial
para quechua y aymara en 1984, el renacimiento intelectual del pueblo Gua-
rani, el Teko Guarani'y la instalacion de la Asamblea del Pueblo Guarani. Pe-
dro Plaza Martinez y Juan Carvajal publican en 1987 el primer estudio lin-
giifstico y antropolégico “Etnias y Lenguas de Bolivia”. Paralelamente se pue-
de notar la movilizacién y organizacién de las asociaciones étnicas de Bolivia
en la espera de 1992, afio muy critico en la nueva interpretacion de la historia
del continente: ;500 afios de opresion y de colonialismo, o de encuentro o de
acercamiento?

El inicio del gobierno de Sdnchez de Lozada, en 1990, con su vicepresi-
dente Victor Hugo Cérdenas, primer indigena que lleg6 a esta alta funcién es-
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tatal en América Latina marcé para Bolivia un cambio fundamental en la per-
cepcién de la diversidad cultural, tanto por las mismas etnias como por la po-
blacién mestiza o criolla.

UNICEF apoya, desde 1998, un mayor proyecto de educacién intercul-
tural bilingtie, el PEIB en Aymara, Quechua y Guarani y asi se abre paso, en la
sociedad boliviana, a la aceptaciéon de la educacién bilingtie para los pueblos
originarios. Los donantes internacionales apoyan la preparacion de la refor-
ma educativa mediante un equipo especial y se preparé el documento Bolivia
Plurilingiie bajo la coordinacién de Xavier Alb6 (1994) que sirve como instru-
mento de planificacién para la EIB. La reforma educativa toma vida como ley
undnimemente aprobada por el parlamento. Estos procesos ilustran la acep-
taciéon de una nueva ideologia: identidad nacional, multicultural y pluriétni-
ca. La ley de participacion social es el segundo pilar en la transformacion y
modernizacién de Bolivia. Se refleja de inmediato en la creacién de comités
de educacién y sobre todo en el establecimiento por ley de los cuatro Conse-
jos Educativos de los Pueblos Originarios (CEPO) con amplios derechos de
intervencion.

Mientras Peru vive una década silenciada en cuanto a EIB, Bolivia se
encuentra en auge y recibiendo mucho apoyo internacional. Considerado in-
dispensable para todos los bolivianos, el bilingtiismo entra en el discurso ofi-
cial y publico y la interculturalidad como axioma social.

Victor Hugo Cardenas promueve la transformacién del concepto de la
interculturalidad pasiva y tolerante en una estrategia activa de reconocer y va-
lorar al otro, al préximo con igualdad de derechos en todos los espacios de la
sociedad. No sorprende entonces el surgimiento de diferentes interpretacio-
nes de esta concepcién también en el contexto de la reforma educativa. El ni-
no figura en la formacién docente como sujeto de interés de las actividades
pedagégicas produciendo asi un cambio radical en el sistema tradicional que,
mads bien, valoraba la transferencia de conocimientos del profesor al nifio.
Ahora se trata de una comunidad de aprendizaje formado por nifios, maes-
tros, padres y madres de familia, el pueblo y autoridades; este enfoque retoma
en gran parte la filosofia de Warisata, yachay wasi, es decir, casa de saber para
la vida.

En circulos académicos la reforma educativa de Bolivia es considerada
la més avanzada y coherente desde la perspectiva de igualdad de acceso, inte-
gridad e idoneidad lingiiistica y cultural y proteccion del nino (Lépez/Kiiper,
2002) porque en este concepto se han consensuado las ideologias lingiiisticas
y culturales que permiten al nifio la formaciéon de identidades individuales
muy variadas y por ende democrdticas.
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En el Perd empezamos la retrospectiva del desarrollo de modelos de
educacion para las poblaciones indigenas en los afios 60’ del siglo XX, en el
contexto de una ampliacién del sistema de educacién promovido por los pro-
gramas de desarrollo de la CEPAL que hicieron hincapié en la importancia del
factor humano educado. En Perti se formaron circulos académicos (antrop6-
logos, lingiiistas, socidlogos y educadores) en la Universidad Nacional Mayor
de San Marcos y en el Instituto de Estudios Peruanos, invadiendo el discurso
publico con una nueva ideologia lingiiistica que reconocia y reclamaba el va-
lor de las lenguas indigenas frente al castellano. Los protagonistas mds desta-
cados fueron José Argiiedas y Alberto Escobar en la primera mesa redonda so-
bre Educacién bilingiie celebrada en Lima en 1967. Como fruto nace ya en
1969 el primer Proyecto de Educacién bilingtie en Ayacucho (CILA) bajo la
direccién de Inés Pozzi-Escot y, en 1972 el gobierno del general Alvarado Ve-
lasco decret6 la Ley general de educacién que formulé como prioridad: aten-
der a los grupos étnicos y marginados sin atenciéon educativa.

En la década del 70’ presenciamos el gran despegue de los estudios so-
ciolingiiisticos en el contexto de la busqueda de la identidad nacional en el Pe-
ri. En 1972 se celebra el Primer Seminario sobre Educacién Bilingiie. Se lo-
gran mayores estudios lingtiisticos de clasificacion de las variedades del que-
chua y aymara (Gary Parker, 1963 y Torero, 1964), la produccién de dicciona-
rios y gramdticas regionales como material de apoyo para los maestros. La so-
ciolingiiistica pone énfasis en ideologias lingtiisticas y actitudes hacia las len-
guas autdctonas en cooperacion con investigadores en universidades estadou-
nidenses (Wolfgang Wolck (1975) de la New York State University at Buffalo,
con Donald E. Sola de la Universidad de Cornell). Estas actividades llevaron a
la creacién de la Direccién General de Educacion Bilingtie en el ministerio
que apoya estos estudios con el objetivo de una adecuada implementacién de
la educacion bilingiie en el pais. Con el mismo motivo se crea en 1975 el Ins-
tituto Nacional de Investigacion de Desarrollo de la Educacién (INIDE). Este
proceso fue coronado por el Decreto Ley 21156 de oficializacion del quechua
en 1975, al final del gobierno de Velasco.

Durante el segundo gobierno de Fernando Belaunde Terry (1980-1985)
y el gobierno de Alan Garcfa (1985-1990) la educacion bilingiie avanzé en va-
rios proyectos pilotos: Puno (1979-1991) con el apoyo de la GTZ (Jung, 1992;
Lopez, 1988; T.Valiente, 1988); Cuzco, de la universidad de Cornell; la Ama-
zonia, del ILV y la Comunidad Europea; pero el creciente terrorismo de Sen-
dero Luminoso obstaculizé la generalizacién de estos modelos pilotos exito-
sos. Peor aun, los quechua-hablantes del trapecio andino, sobre todo los emi-
grantes de Ayacucho ya no se atrevieron a usar su lengua en espacios publicos
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en Lima (v. Gleich, 1998). La identificacién etnolingiiistica sufre grandes da-
nos, si bien se logra mediante resolucién ministerial 1218 —la oficializacién
del alfabeto unificado para quechua y aymara.

La década de los 90’, con el gobierno de Fujimori, es muy contradicto-
ria. Por un lado, se promulga la nueva Constitucion Politica del Perd (1993)
cuyo Art. 17 expresa la obligacion del Estado de fomentar la educacién bilin-
giie e intercultural segtin las caracteristicas de cada region. Por otro, se redu-
ce la categoria de la Direccién Nacional de EIB al de una mera unidad técni-
ca sin influencia, apenas en la reforma educativa, especialmente, en cuanto a
la formacién docente. En estos afios notamos fuertes conflictos ideolégicos
dentro del mismo ministerio y entre los parlamentarios y, ademds, poca vo-
luntad de mejorar y ampliar la cobertura de la educacién bilingiie.

Los proyectos pilotos subsisten con apoyo externo, progresivamente se
va formando en Lima una protesta intelectual que se organiza como foro
educativo, que cuestiona publicamente la orientacién de la reforma, especial-
mente el cardcter homogeneizante de los pueblos indigenas. Los diferentes
proyectos no gubernamentales se organizan en 1995 en una red para inter-
cambiar sus experiencias actuando en oposicion al gobierno. Frente a esta
presion nacional y con el apoyo de varios donantes internacionales se produ-
ce finalmente, en la segunda mitad, un cambio positivo hacia la revaloriza-
cion de las lenguas y culturas en la formacién basica. Se disefia el Plan Nacio-
nal de Educacién Bilingiie Intercultural (1997-2000) con un programa de
implementacién mads sistemdtica que incluye un proyecto de formacién do-
cente para educacion bilingtie intercultural. Después de la salida de Fujimori
del pais, en noviembre de 2000, el gobierno interino acelera la realizacién de
este plan reinstalando en el 2001 la Direccién Nacional de Educacién Inter-
cultural Bilingiie, DINEBI, dentro del ministerio. Por primera vez se estable-
ce un Comité Consultivo Nacional de la EBI, conformado por 9 profesiona-
les y 6 expertos no indigenas que realizan consultas nacionales y finalmente
presentan un documento sobre Politica Nacional de Lenguas y Culturas en la
Educacién, aprobado en 2003 como Ley N. 27818 (Ley Para la Educacién Bi-
lingiie Intercultural).

Desde el 2001, el gobierno del presidente Toledo, a través del nuevo
programa “PROEDUCA”, apoya la transformacion curricular y la gestion edu-
cativa en EIB con el apoyo de la cooperacion técnica alemana.

El objetivo de involucrar significativamente a las organizaciones indi-
genas en la planificacion estratégica hasta 2005 no ha tenido mayor éxito de-
bido a las discrepancias que surgieron tras la reestructuracién de las organi-
zaciones indigenas por Eliana Karp, esposa de Toledo (mayor informacién en
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www.servindi). Su desinterés personal en la EIB lo manifesté con su ausencia
durante el congreso latinoamericano sobre EIB, realizado en Lima en agosto
de 2002.

Los protagonistas de la EIB son actualmente los docentes en los Insti-
tutos Superiores Pedagégicos para la Educacion Intercultural Bilingiie (ISP-
EIB) de la sierra y las organizaciones basicas de la Amazonia asociadas con sus
colegas a nivel latinoamericano a través de la red de educadores en EIB y las
actividades del PROEIBANDES.

En el Ecuador, la evolucién de la educacidn bilingiie intercultural y con
ella la aceptacion de identidades individuales y colectivas pluriculturales y
multilingiies se prepara silenciosamente ya a finales del siglo XIX con motivo
del 400 aniversario del descubrimiento de América. Un renacimiento de la
lengua quechua apoyado por la publicacién de gramaticas y diccionarios por
el presidente Luis Cordero y la creacién de circulos literarios en Cuenca (Yé-
nez Cossio, 1994 en Kiiper 2005) contribuye al mejoramiento del estatus y
prestigio de las lenguas indigenas. Pero pasaron cuatro décadas mds hasta la
fundacién de las primeras escuelas indigenas de Dolores Cacuango en la pro-
vincia de Pichincha entre 1945 y 1963 que coincidieron con la fundacién de
la Federaciéon Ecuatoriana de Indios (FEI). Las monjas de Laurita que traba-
jaron en la regién de Otavalo contribuyeron a la publicacién de la primera
cartilla bilingtie en 1947. Después de este despertar siguié una fase intensa
desde 1952 hasta 1982 influenciada fuertemente por el ILV, a partir de un con-
trato de cooperaciéon con el estado ecuatoriano. El ILV empez6 sus activida-
des en la Amazonia, después colaboré en la costa y en la sierra.

El evento mas destacado y con mayor impacto renovador fue el primer
Seminario sobre Educacién bilingtie en 1973 organizado por el ILV junto con
el Ministerio de Educacién en el cual participaron mds de 300 representantes
de distintas instituciones del pais. El resultado impresionante fue la creacién
de un instituto de investigacion de lenguas indigenas en la Universidad Cat6-
lica (Centro de Investigacion para la Educacion Indigena —CIEI-), la oficiali-
zacion de las lenguas indigenas y en 1980 la creacién de un alfabeto unifica-
do para el quichua. El modelo bilingiie difundido por el ILV tenia caracter de
transicion, es decir se usaba la lengua indigena sélo en el primer ano, junto
con la ensefianza paralela del castellano oral y la transicién progresiva al cas-
tellano como lengua de instruccion ya a partir del tercer grado. Durante la
implementacién aument¢ la critica frente a este modelo y del caracter evan-
gelizador del ILV, que resulté conflictivo con las culturas indigenas condu-
ciendo muy rdpido en 1981 al cierre oficial del ILV por el gobierno de Rol-
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dos; pero los especialistas del ILV permanecieron a titulo privado hasta 1992
en el Ecuador.

Paralelamente se desarrollaron las actividades de la “Misién Andina” en
10 provincias de la Sierra que tenia como meta la integracién de la poblacién
rural en la vida econémica, social y cultural del pais. Muy pronto, también es-
te programa cambi6 su orientacién indigenista inicial y llegé a ser un progra-
ma de aculturacién sin promover el cultivo de la lengua quichua. El tercer pi-
lar fuerte de la educacién indigena fue la creacién de la Escuelas Radiofénicas
Populares del Ecuador partiendo de Chimborazo y posteriormente bajo la
proteccién del obispo Leonidas Proanio se desarrollé un programa de radioe-
ducacion bilingiie para los Shuar en la Amazonia.

Adicionalmente, se debe destacar la influencia del Centro de Investiga-
cién de los Movimientos Sociales del Ecuador (CEDIME) que apoy6 en la
provincia de Bolivar a la Fundacién Runacunapac Yachan Huasi para la for-
macioén del liderazgo campesino.

La constitucién de 1983 destaca con mayor claridad que la de 1945 el
que en las regiones con mayor poblacién indigena la lengua verndcula debe
ser la de ensenanza.

La tercera fase, desde 1982 hasta la actualidad, es considerada el flore-
cimiento del gran suefo de la EIB, vuelto realidad tanto por el Sistema de Es-
cuelas Indigenas de Cotopaxi (SIEC), el nuevo proyecto ecuatoriano alemén
(P.EBI -Proyecto de Educacién Bilingiie Intercultural) y el Programa Alterna-
tivo de Educacion Bilingiie comunitario para la educacién secundaria y el
PAEBIC (Programa Amazénico de Educaciéon Bilingtie Intercultural) en las
provincias de Napo y Pastaza. El evento culminante en este proceso fue en
1988 con la creacién de la Direccién Nacional de Educacién Intercultural Bi-
lingiie, DINEIB, un sistema independiente y paralelo al sistema educativo his-
pano parlante. La DINEIB, institucionalizada con un sistema administrativo
en las provincias, cre6 sus Institutos Pedagdgicos Interculturales Bilingties pa-
ra la formacién de sus propios maestros bilingiies. En 1993 se decreta el Mo-
delo Educativo del Sistema de Educacién Intercultural Bilingiie (MOSEIB),
vigente hasta el dia de hoy.

El P.EBI (cfr. Kiiper 2005, Valiente/Kiiper 1996, v.Gleich/Valiente 2005)
ha contribuido en sus cuatro fases desde 1982 a 2001, esencialmente, a la con-
solidacion de la educacién bilingiie intercultural mediante la elaboracién de
un nuevo curriculo junto con material didactico tanto para los maestros co-
mo para los alumnos, cubriendo la demanda los seis afios de primaria, la pro-
fesionalizacién de especialistas para la elaboracién de material didéctico, la
preparacion de formadores, especialistas en evaluaciéon pedagdgica, difusion
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de los resultados en una revista especializada, fomento y modernizacién lin-
giifstica de las lenguas originarias. Mediante estas actividades se logré consen-
suar gran parte de las ideologias rivalizantes entre el liderazgo indigena, tan-
to en la DINEIB como en las escuelas, fortaleciendo la identidad lingiiistica y
cultural de miles de alumnos, maestros y padres de familia.

La DINEIB continu6 la difusiéon de la EIB y se asocié con el partido
“Pachakutik”, el primer partido politico indigena que llegé a ocupar dos mi-
nisterios (Relaciones Exteriores y Educacién y Cultura) en el gobierno de Lu-
cio Gutiérrez de 2003. Esta alianza quebré después de seis meses pero nos
ilustra el poder crecido del movimiento indigena en el Ecuador y su disposi-
cién de cooperar con el gobierno. ‘El nuevo modelo educativo para un nuevo
pais’, desarrollado por el equipo de la ministra Rosa Maria Torres para
2003-2007 tenia como componente fuerte la reestructuracién de la EIB a fin
de aumentar la difusién de este modelo que se ha estancado y sélo atiende el
10 % de los ninos indigenas en edad escolar. (DINEIB 2005)

2.4 Anilisis de las ideologias, actitudes y pensamientos populares sobre
identidades plurilingiies y multiculturales

No entramos en las ideologias lingiiisticas en las instituciones educati-
vas privadas de la clase media alta y de élite que equivalen a un 15 % de la de-
manda en los paises respectivos. S6lo se destaca que sus representantes en su
mayoria consideran el monolingiiismo en castellano como norma y en cuan-
to apoyan programas bilingiies se trata de un bilingiiismo elitista (v. Gleich,
1986), es decir la combinacién del castellano con lenguas europeas de presti-
gio como inglés, francés, aleman, italiano en los respetivos colegios interna-
cionales capitalinos. Este tipo de bilingtiismo es altamente valorado en la so-
ciedad mientras que el del castellano con una lengua indigena no tiene mayor
prestigio, mds bien se lo considera una necesidad o un instrumento para for-
talecer la comunicacién a nivel nacional en la lengua dominante.

Para el bilingiiismo que aqui nos interesa, los agentes de la politica lin-
guo-pedagégica a nivel macro son los parlamentarios y los ministerios de edu-
cacion, estos dltimos con fuerte dependencia del Ministerio de Finanzas y de
los donantes internacionales (bi- y multilaterales) y las organizaciones indige-
nas de base, las nacionales y continentales.

En el nivel meso los agentes son las administraciones educativas des-
centralizadas, las Academias Regionales de Lengua, las iglesias, algunos acadé-
micos universitarios y las comunidades lingiiisticas representadas por sus aso-
ciaciones y organizaciones étnicas. A nivel micro actda la comunidad educati-



52 / Pueblos indigenas y educacién

va local: los padres de familia, los maestros y las autoridades locales bajo la in-
fluencia de los actores del nivel macro y meso. En estos tres circuitos circulan
las ideologias lingiiisticas influencidandose mutuamente e interviniendo en la
definicién de la politica lingtifstica.

Dado que a nivel macro-politico, la representacion de los pueblos indi-
genas en los parlamentos todavia es minima (Bolivia, Ecuador,? y Perti) se
producen a este nivel choques de ideologias lingiiisticas; los hispanohablantes
favorecen normalmente programas de castellanizacion sin tener mayor inte-
rés en el desarrollo y mantenimiento de las lenguas indigenas. Mas bien con-
sideran este multilingtiismo como problema, barrera al desarrollo. Por eso no
sorprende que a nivel de la constitucién el reconocimiento como pais multiét-
nico y multicultural figure solamente en Bolivia; Ecuador y Pert a partir de
los 80’, pero se suprime el componente ‘multilingiie’. Indudablemente el reco-
nocimiento de la multietnicidad y del multiculturalismo es un gran logro y el
subsiguiente reclamo de incluir el componente lingiiistico se debe en gran
parte a la movilizacion étnica del continente y a cierta disposicién de la élite
de revalorizar su herencia cultural ancestral. Pero la dimensién lingiistica si-
gue bloqueada en el discurso ideoldgico o bien queda excluida o vaga.

La puesta en préctica, es decir la implementacion y la operacionalidad
de todas las leyes de reconocimiento multicultural -proteccién del medio am-
biente, monumentos culturales y proteccion de culturas y lenguas ancestrales-
y su consideracién en el sistema educativo tardan mucho y experimentan re-
trocesos o estancamiento segun la ideologia dominante del gobierno o de los
ministros de educacidon de turno. Desde esta perspectiva el multilingtiismo
constituye ciertamente, para los funcionarios publicos, mayormente mono-
lingiies en castellano, el reto mds provocativo y complejo.

La actitud, reflejo de su ideologia lingiiistica, de parte de los Ministe-
rios de Finanzas hacia el bilingtiismo popular, para valorar la identidad lin-
giifstica del estudiante fomentando su educacién primaria en lengua materna
es muy limitada y el argumento en contra es siempre la escasez de fondos o la
progresiva castellanizacién. No consultan o bien ignoran estudios econémi-
cos del mismo Banco Mundial y del BID (Psacharopulos, 1993; Contreras/ Ta-
lavera, 2003; Dutcher, 2004) que sefialan el mejoramiento del rendimiento
académico mediante la educacién bilingtie intercultural.

También en las instituciones donantes tenemos que reconocer que no
siempre hay una posicidon univoca. A nivel operativo algunos responsables ig-
noran sus propios lineamientos sobre la cooperacion con los pueblos indige-
nas que incluye el mandato de preservar sus culturas y lenguas. Mi observa-
cién y andlisis de los colaboradores y expertos internacionales en proyectos y
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programas fuera de EIB pero con el reclamo de beneficiar a los pueblos se
oponen al uso de lenguas indigenas con los mismos pretextos e inclusive pre-
juicios (“estos dialectos no sirven para el desarrollo rural moderno o la capa-
citaciéon profesionalizante, los indigenas ya saben suficiente castellano para
entendernos”); asi, en los paises andinos se asocian con funcionarios naciona-
les que abogan por la asimilacion lingiiistica. Por el otro lado, los pocos fun-
cionarios étnicos que trabajan en las direcciones de educacién bilingiie inter-
cultural no logran persuadir internamente a todos sus colegas y sus posibili-
dades de visitar frecuentemente las instituciones educativas en la provincia
son muy limitadas.

Las organizaciones de base de los pueblos indigenas (cfr. Barié, 2004)
siguen siendo las defensoras mas eficientes de los derechos lingtisticos en la
educacion. Ellos promueven la politica lingiiistica desde las bases populares
(cfr. Hornberger, 1997; v. Gleich, 1998) en coordinacién con comités educati-
vos locales, maestros y padres de familia. Sin embargo, no se debe negar que
existe cierta resistencia entre ellos a la introduccién de la educacién bilingiie
intercultural. Esto se debe es su mayor parte a una insuficiente informaciéon
sobre los objetivos y la operacionalizacién de la EIB. A eso se aiade la intro-
duccién de innovaciones pedagégicas por parte de los ejecutores de proyectos
y programas en EIB que, a su vez, chocan con ideologias pedagdgicas y lin-
glifsticas incrustadas, tradicionales y obsoletas. Ademds, la ignorancia en cir-
culos académicos sobre la EIB y la falta de experiencia propia en la aplicacién
de la EIB entre docentes en la formacién de maestros de primaria son otros
factores que favorecen ideologias populares que rechazan la EIB. A pesar de
ello en todos los paises observamos grandes esfuerzos en las reformas educa-
tivas por contrarrestar estas deficiencias mediante una mayor difusiéon en los
medios de comunicacién masiva.

En Bolivia y Perd, las academias para lenguas indigenas tienen en el ni-
vel meso una influencia ideolégica muy fuerte. Segiin su objetivo estan a favor
del rescate y cultivo de las lenguas indigenas, pero los conflictos ideoldgicos se
producen a nivel operativo en debates acerca del desarrollo y cultivo de len-
guas y sobre el proceso de estandarizacién y modernizacion, paso indispensa-
ble en la busqueda de nuevas funciones comunicativas no solamente en el sec-
tor educativo. Ecuador no tiene academias de lenguas indigenas. Mds bien ha
promovido el desarrollo de sus lenguas nativas a través de sus organizaciones
de base y directamente en el sistema educativo y también mediante un siste-
ma de radioeducacién a distancia.

Actualmente los siguientes temas se debaten con una carga ideolégica
tremenda en el 4mbito de las academias y en las comunidades lingiiisticas: a)
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la ortografia de la lengua escrita, b) el desarrollo de la variedad estandar en un
contexto multidialectal, c) la tradicién oral frente al proceso de literalizaciéon
de lenguas indigenas con nuevas funciones, d) el uso de lenguas indigenas en
la ensenanza, e) actitudes y valoracion de las lenguas en contacto.

a)

b)

En la decision sobre la ortografia adecuada intervienen los bilingiies;
un grupo postula una ortografia muy parecida a la lengua oficial, mien-
tras que el otro reclama un alfabeto auténtico nuevo para la lengua in-
digena a partir de su propio sistema fonémico. El primer grupo, en el
Perd, academia en Cuzco reclama ventajas usando el alfabeto con cin-
co vocales, en la alfabetizacion bilingiie, pero que no se ha comproba-
do en investigaciones, en el proyecto de Educacion Bilingiie en Puno,
en los afios 80, cuando el alfabeto oficial habia adoptado el pentavoca-
lismo del castellano. El segundo enfoque, es decir, alfabetos en base a
un sistema fonémico auténtico de la lengua indigena resulta mas facil
para los nifos, segin la experiencia piloto del proyecto de Puno, pero
mas dificil para los maestros porque todos habian sido alfabetizados
con el alfabeto del castellano, y por tanto exige una preparacion técni-
ca por especialistas en estrecha cooperacién con la comunidad lingiiis-
tica. En estos discursos se olvida completamente la funcién prioritaria
de lengua escrita: comunicacion regional y supraregional entre hablan-
tes de variedades muy cercanas y mutuamente comprensibles con bue-
na voluntad.

Las ideologias lingiiisticas que reclaman la superioridad de una varian-
te regional de una familia lingiiistica para su funcién como lengua es-
tandar son muy frecuentes. Considerar el quechua de los Incas del Cuz-
co (sin tener fuentes fidedignas) con el reclamo de ser la tnica auténti-
ca variedad se parece a una ficcion, segtn criterios de la lingiiistica dia-
crénica (Cerrén-Palomino, 1987). Controversias ideoldgicas de esta in-
dole han perjudicado los procesos de estandarizacién con miras al fu-
turo de las variedades del tronco quechua. Los quichuas ecuatorianos,
en cambio, han logrado un gran avance con la introduccién del qui-
chua unificado, a través de la radio, en forma oral y, posteriormente, en
varios modelos de EIB en forma escrita. Esta estrategia también ha pro-
vocado oposicion en las aldeas del Ecuador lo que es muy comprensi-
ble dado que los campesinos no tienen conocimiento de procesos de
estandarizacion escrita de su lengua ni del castellano. Eso también ex-
plica el miedo de perder la tradicién oral por la introduccién de la es-
critura. La dicotomia en lengua oral y escrita tiene una carga histdrica



c)

d)

Pueblos indigenas y educacion /55

de discriminacién ideoldgica muy fuerte en América Latina: la superio-
ridad del castellano con larga tradicion escrita y la correspondiente
ideologia eurocentrista frente a lenguas originarias. Muchos hablantes
se oponen a descubrir nuevas funciones para el uso escrito de sus len-
guas mientras algunas etnias, como los guaranies en Bolivia, ya las
practican, descubriendo la nueva literacidad (v.Gleich, 2004). Con el
compromiso de Microsoft de traducir Windows y Office al idioma que-
chua en cooperaciéon con el Ministerio de Educacién del Perd, en 2004,
y el lanzamiento de “Simiq intefazningpa t'iquin (LIP) Windows XP en
2006 (cfr.www.Microsoft.com/latam/prensa) estos prejuicios se vuel-
ven obsoletos pero al mismo tiempo es un gran reto para los quechua
hablantes de usar esta oferta y demostrar la flexibilidad modernizante
de su lengua.

El temor de perjudicar la tradicion oral en el proceso de literalizacion
tampoco tiene fundamentacién y es otra ideologia. La elaboracion de
textos escritos en la escuela siempre debe basarse en un discurso oral
anticipado, es decir la narracién de hechos cotidianos o bien de cuen-
tos y mitos tradicionales. Nifios que no dominan el discurso oral son
incapaces de redactar textos. Inclusive, en los modernos medios de en-
sefianza, casetes, discos, videos, peliculas, la tradicién oral fortalece la
memoria histérica y la identidad étnica del escolar.

La falta de conocimientos sobre procesos y etapas de adquisicién de
idiomas tanto de las lenguas maternas como de la segunda lengua y el
rol fundamental del lenguaje en el proceso de aprendizaje contribuyen
ala creacion de ideologias lingtifsticas que obstaculizan la comprension
de las ventajas que ofrecen los modelos interculturales bilingties. El mi-
to o la corriente que el nifo aprende automdticamente una lengua al
escucharla en el aula ha impedido una ensenanza sistematica del caste-
llano como segunda lengua. Aqui se confunde la comunicacién funcio-
nal cotidiana entre nifios y educadores durante muchas horas en un
Kinder bilingtie con la ensefianza de una segunda lengua en el aula con
un horario reducido y con muchos nifios que deben imitar situaciones
comunicativas en muy poco tiempo.

También la tendencia que afirma que se aprende mejor la segunda len-
gua cuando se descuida el uso y desarrollo de la primera ha perjudica-
do a maestros y escolares. El correcto desarrollo de la primera lengua
constituye el puente a la segunda. La educacién bilingiie aprovecha los
mecanismos de adquisicion lingiiistica y la conciencia lingiiistica ad-
quirida en la primera lengua en el aprendizaje de la segunda.
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La idea de que las lenguas indigenas no pueden servir para la instruc-
cién porque no tienen escritura es un mito del pasado, asi nos lo de-
muestran los buenos resultados de la EIB y, dltimamente, la buena no-
ticia de Microsoft sobre la adaptacion lingtiistica de sus sistemas al que-
chua. Sin embargo hay restricciones para ciertas materias donde el de-
sarrollo lento, pero concienzudo de terminologias propias en lenguas
originarias impide la traduccion rapida de textos cientificos del caste-
llano o inglés. Pero aqui otra vez se debe destacar la complementarie-
dad del bilingtiismo individual y grupal. No todo debe decirse o redac-
tarse paralelamente en dos idiomas, sino, mds bien, explotar la facultad
bilingiie.

e) Lasactitudesy valoraciones hacia las lenguas en contacto que predomi-
nan en la comunidad educativa, en el pueblo o en el barrio urbano, es
decir a nivel micro, influyen fuertemente sobre la identidad lingtistica
de los nifios. Los maestros, padres de familia y autoridades locales
transfieren sus ideologias lingiiisticas a los nifos en los primeros pro-
cesos de socializacion. En el siguiente proceso de la educacién bilingtie
se debe reconocer claramente el conflicto que puede surgir entre la va-
loraciéon de los padres de familia de esta modalidad y la construccién
de una identidad lingiiistica étnica en el niflo. La superioridad que atri-
buyen a veces los padres de familia al castellano, como lengua de ense-
nanza, se basa en la ideologia que garantiza -y eso lo saben por expe-
riencia propia— progreso y mayores chances en la vida econémica. Por
ello los padres abogan por una ensefianza masiva del y en castellano,
pero esto no significa la negacion de su idioma materno como marca-
dor principal de su etnicidad. El nifio aprende (interpreta) a través del
discurso de los propios padres que su lengua familiar nativa no sirve
para tanto.

Después en la escuela el nifio se enfrenta con dos alternativas: cuando
la maestra quiere aplicar la EIB, usando intensamente la lengua materna, vive
un conflicto de obediencia y lealtad frente a sus padres, pero si la maestra pre-
fiere la segunda lengua, se debe someter a un proceso de auto discriminacién
que tampoco puede fortalecer la identidad lingiiistica del escolar. Ambas es-
trategias son falsas interpretaciones de EIB y corresponden a las ideologias
lingtiisticas que nacieron en los aflos 60’ y 70’ en los primeros proyectos de
educacion bilingiie de transiciéon cuando habia muchos mas monolingiies en
lenguas indigenas, excluidas de la educacidn, pero que deberian ser superadas
en el siglo XXI gracias a la mayor informacién profesional y técnica sobre EIB.
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También se debe tomar en cuenta que el perfil lingiiistico de los escolares ha
cambiado; hoy se puede constatar una disminucion fuerte de monolingiies en
lenguas indigenas, pero se observa un aumento en bilingiies, lengua indigena
mids castellano. Por eso hay cada vez mds escolares bilingiies en el primer gra-
do, hecho que constituye un reto a los modelos tradicionales de EIB que so-
lian empezar con nifos monolingiies en lenguas indigenas. También hay que
respetar la voluntad de reaprendizaje de lenguas originarias como segunda
lengua por indigenas que ya tienen el castellano como primera lengua. Pense-
mos en el bilingiiismo urbano de los migrantes que hasta hoy dia no fue aten-
dido por las reformas educativas.

2.5 Conclusiones

Las ideologias lingiiisticas entre los actores que tienen influencia sobre
la formacién de identidad son madltiples y adversas. Se puede observar una
tendencia positiva de respetar la diversidad lingtiistica y étnica en el sector
educativo, resultado del proceso de democratizacion y que ha permitido in-
troducir modelos lingiiistica - y culturalmente pertinentes a nivel de la edu-
cacion bdsica.

Bolivia y Pert prefieren el modelo de inclusién de todas las etnias en un
solo sistema educativo nacional, apoyado por secciones especializadas para la
formacion y capacitacién docente en EIB. Ecuador constituye una excepcion.
Con la creacién de su propia direcciéon nacional de EIB en 1988 practican
cierta segregacion étnica excluyendo con pocas excepciones a los mistis e his-
panohablantes y mantienen sus propios centros de formacién docente en EIB.

Las lenguas originarias penetran progresivamente en las instituciones
de formacién docente y la prictica escolar. Gracias a la democratizaciéon y
participacion creciente de la comunidad educativa se negocian las identidades
lingiiisticas de los escolares, ya no se imponen sin discusion.

El rol de las instituciones que apoyan la financiacién del sistema edu-
cativo es muy exigente:

Deben procurar que los derechos de los grupos étnicos, que normal-
mente carecen de suficiente influencia politica, sean respetados conforme a
las leyes nacionales e internacionales (OIT 164) y al mismo tiempo los conve-
nios bi o multilaterales.

A los investigadores y consultores internacionales les toca el rol de in-
termediarios honestos y responsables entre los reclamos politicos de ambas
partes en la construcciéon de identidades culturales y lingtiisticas auténticas.
Esto significa en concreto que no pueden abstenerse de tomar posicién como
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académicos universitarios. Pero sus recomendaciones profesionales deben ser
factibles y respetar las leyes nacionales. A la cooperacion técnica corresponde
el rol de vanguardia en defensa de minorias étnicas pero también tiene que
buscar un equilibrio entre el saqueo académico nacional mediante contratos
favorables y el fortalecimiento de las instituciones de investigacion naciona-
les. A nivel de negociaciones con gobiernos nacionales los representantes de la
cooperacion bi y multilateral tienen que respetar y apoyar los derechos de los
grupos étnicos minorizados.

Mi retroperspectiva personal es positiva: podemos constatar avances en
la construccién y aceptacion de identidades culturales y lingiiisticas pertinen-
tes ya que se debaten y se negocian las ideologias. Hace tres décadas no exis-
tfa una discusion publica tan abierta sobre la construccién de identidades na-
cionales multiculturales. Hoy en dia se escucha mds a los pueblos indigenas y
ellos mismos han formado su propio liderazgo capaz de defender y negociar
sus derechos. El movimiento indigena continental es impresionante y exitoso
pero el camino por recorrer sigue siendo espinoso. En vista de la migraciéon
internacional, Europa podria aprender de los paises andinos en beneficio de
sus inmigrantes plurilingties y multiculturales para disminuir el crecimiento
de sociedades paralelas y conflictivas.

Anexo:3 Convencién OIT 169, concertado en 1989 y puesta en vigor en
1991

Articulo 27

1. Los programas y los servicios de educacién destinados a los pueblos
interesados deberdn desarrollarse y aplicarse en cooperacion con éstos a fin de
responder a sus necesidades particulares, y deberan abarcar su historia, sus
conocimientos y técnicas, sus sistemas de valores y todas sus demads aspiracio-
nes sociales, econdmicas y culturales.

2. La autoridad competente debera asegurar la formacién de miembros
de estos pueblos y su participacion en la formulacién y ejecucién de progra-
mas de educacion, con miras a transferir progresivamente a dichos pueblos la
responsabilidad de la realizaciéon de esos programas, cuando haya lugar.

3. Ademas, los gobiernos deberan reconocer el derecho de esos pueblos
a crear sus propias instituciones y medios de educacién, siempre que tales ins-
tituciones satisfagan las normas minimas establecidas por la autoridad com-
petente en consulta con esos pueblos. Deberan facilitarseles recursos apropia-
dos con tal fin.
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Articulo 28

1. Siempre que sea viable, deberd ensenarse a los ninos de los pueblos
interesados a leer y a escribir en su propia lengua indigena o en la que mas co-
munmente se hable en el grupo al que pertenezcan. Cuando ello no sea via-
ble, las autoridades competentes deberan celebrar consultas con esos pueblos
con miras a la adopcién de medidas que permitan alcanzar este objetivo.

2. Deberdn tomarse medidas adecuadas para asegurar que esos pueblos
tengan la oportunidad de llegar a dominar la lengua nacional o una de las len-
guas oficiales del pais.

3. Deberan adoptarse disposiciones para preservar las lenguas indige-
nas de los pueblos interesados y promover el desarrollo y la practica de las
mismas.

Articulo 29

Un objetivo de la educacion de los ninos de los pueblos interesados de-
bera ser impartirles conocimientos generales y aptitudes que les ayuden a par-
ticipar plenamente y en pie de igualdad en la vida de su propia comunidad y
en la de la comunidad nacional.

Notas

1 Esta contribucién se basa en una ponencia, presentada en el Coloquio Internacional:
Politicas de Regulacién del Plurilingiiismo. Relaciones entre Lengua, Nacion, Identidad
y Poder en Espana, Hispanoamérica y Estados Unidos, Berlin 2-4 de mayo de 2005, or-
ganizado por el Ibero-Amerikanisches Institut.

2 S6lo en el Ecuador se ha creado un partido politico indigena, Pachakutik, que partici-
p6 durante 6 meses en el gobierno en el 2002: tenia 11 mandatos en el congreso, 28 al-
caldes, 5 prefectos y 3 ministerios bastante importantes: Economia, Relaciones Exterio-
res y Educacioén.
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3
HACIA UNA EDUCACION
INTERCULTURAL EN AREAS URBANAS

Moisés Suxo Yapuchural

3.0 Introduccion

La interculturalidad, como practica educativa, estd trabajandose junto
al bilingtiismo sélo en dreas rurales y con pueblos indigenas, con todas las cri-
ticas que se puedan formular. Esto basado en el supuesto de que este tipo de
poblaciones son las que necesitan aprender capacidades como el didlogo, res-
peto, valoracién y tolerancia, frente a la cultura de la sociedad nacional domi-
nante. Sin embargo, la educacién oficial no toma en consideracién dos nue-
vas situaciones: primero, que las dreas urbanas en las tltimas décadas se han
convertido en escenarios multiculturales producto de la movilizacién demé-
grafica de la poblacion indigena; segundo, en estos nuevos espacios es donde
se visibilizan y reproducen marcadas relaciones sociales y culturales de recha-
20, discriminacion, exclusién y negacion de los pueblos originarios.

Por lo afirmado, es necesario asumir el reto de atender, en educacién
intercultural, a toda la poblacién indigena o no indigena en las dreas urbanas.
Por ello la interculturalidad tiene que ir en dos direcciones, no s6lo desde los
indigenas sino y fundamentalmente, desde los sectores hegemdnicos. El pre-
sente trabajo pretende contribuir a la discusion iniciada hace algunos afos en
la regién latinoamericana y muy recientemente en el Perd, respecto a la ur-
gencia de disenar y aplicar politicas educativas de educacion intercultural en
areas urbanas pluriculturales como la ciudad de Lima. También queremos
plantear algunas ideas sencillas y practicas que nos pueden servir para intro-
ducir la interculturalidad en el aula y la escuela, eso si, como un tema trans-
versal a todas las dreas curriculares.
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3.1 Contexto sociocultural y legal de la educacion intercultural en el Peru

La regién latinoamericana experiment6 una urbanizacién acelerada a
partir de la segunda mitad del siglo XX. Como lo senala Alb6 (1999: 1), “en
este siglo América Latina ha tenido un ritmo de urbanizacién mas rapido que
el de las demds grandes regiones del mundo, esto debido en buena medida a
la transferencia de poblacién rural a sus ciudades”. Este fenémeno demogra-
fico implica no sélo el desplazamiento de la poblacién hacia la ciudad, sino
que el migrante lleva también su cultura originaria.

La poblacién indigena peruana ha desarrollado procesos permanentes
de migracién temporal y definitiva hacia la ciudad, fundamentalmente por
motivos econdmicos. Las ciudades se han convertido, generalmente, en un es-
pacio fisico en el que se reproducen y reinventan diversas logicas culturales
tanto occidentales como originarias. Las comunidades indigenas que migran
a las ciudades capitales son portadoras de un universo de patrones culturales
particulares con los cuales participan de la interaccion social urbana.

Generalmente, las comunidades indigenas intervienen en su nuevo es-
cenario social, en un primer momento, como obreros, comerciantes, personal
de servicio u otros y se aglutinan en sectores periféricos de las dreas urbanas.
Producto de ese asentamiento espacial, basado en relaciones de parentesco
consanguineo o de “paisanaje”? se forman cinturones sociales marginales de
poblacién migrante, los que con el transcurrir de los afios se convierten en ur-
banizaciones® que cuentan con los servicios basicos de saneamiento. Desde
entonces, las ciudades de la costa peruana se han transformado en escenarios
que comportan una gran diversidad cultural y lingiiistica.

La ciudad de Lima ha sido escenario de masivos movimientos demo-
graficos del campo a la ciudad desde la segunda mitad del siglo XX. Segin
Matos (1988), citado en Alb6 (1999: 2), “en 2.800 barriadas periféricas de Li-
ma y de otras ciudades de la Costa se estima viven ya mds indigenas que en
sus comunidades andinas originarias”. Esta presencia masiva indigena en la
ciudad de Lima y, asi mismo, su visibilizacion en los tltimos afios ha genera-
do cambios politicos, socioeconémicos, y culturales en una especie de andini-
zacion de la capital del pais. En este sentido, Sichra (2004: 1) afirma, refirién-
dose a Latinoamérica, que “el creciente cardcter intercultural de las dreas ur-
banas desafia a los sectores indigenas y no indigenas y a los Estados a generar
y aplicar politicas educativas y lingiiisticas en un contexto de nuevas tensio-
nes y dindmicas sociales todavia no escudrinadas”.

En este nuevo contexto, las escuelas ubicadas en areas periféricas, sobre
todo, reflejan la gran diversidad sociocultural y lingiiistica de las ciudades. Se-
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gun nuestra experiencia, como migrante y maestro, las escuelas urbanas que
atienden a nifos de origen indigena no han adecuado su curriculo a la aten-
cién de la diversidad cultural. El problema se agrava cuando la educacién ins-
titucionalizada invisibiliza a la heterogeneidad y concibe que los educandos
son iguales y culturalmente homogéneos.

En esa linea, la escuela deberia ser capaz de considerar la educacién
desde las particularidades culturales, sociales y lingtiisticas de sus estudiantes.
Ademads que, siendo la escuela uno de los espacios en los que interaccionan
agentes de diversas realidades culturales, la institucién educativa podria pro-
mover relaciones interculturales a partir de las cuales se generen didlogos y
aceptacion de “lo otro”

Por otro lado, en este nuevo escenario social se ha dado un cuerpo ju-
ridico que trata de atender la situaciéon problematica planteada y que favore-
ce de alguna manera el derecho de los pueblos originarios a una educacion di-
ferenciada. En el ano de 1972, se estableci6 en el Pert la primera Politica Na-
cional de Educacién Bilingtie dentro del marco de la Reforma Educativa del
Gobierno Militar del general Velasco Alvarado. Si bien ésta todavia no plantea
el tema de la interculturalidad, reconocié la realidad pluricultural y multilin-
giie del Perti. Es mas, en el mismo gobierno se oficializ la lengua quechua co-
mo idioma “nacional”. Sin embargo, la interculturalidad se convirtié en el eje
rector de todo el sistema educativo peruano recién a partir del ano 1991, den-
tro de la politica de Educacién Bilingtie Intercultural promovido por el go-
bierno de turno.

La nueva Ley General de Educacién N. 28044 del aino 2003, en su Art.
8, de los Principios, establece la interculturalidad como uno de los principios
rectores del sistema educativo peruano, veamos: “f) la interculturalidad, que
asume como riqueza la diversidad cultural, étnica y lingiistica del pais, y en-
cuentra en el reconocimiento y respeto a las diferencias, asi como en el mu-
tuo conocimiento y actitud de aprendizaje del otro, sustento para la conviven-
cia armonica y el intercambio entre las diversas culturas del mundo”. Ademas,
en la misma ley se habla de una Educacién Bilingiie Intercultural para todo el
sistema educativo, es decir desde el nivel primario hasta el superior y en sus
modalidades respectivas. Incluso, el Art. 19 sefiala: “ De conformidad con lo
establecido en los tratados internacionales sobre la materia, la Constitucién
Politica y la presente ley, el Estado reconoce y garantiza el derecho de los pue-
blos indigenas a una educacién en condiciones de igualdad con el resto de la
comunidad nacional. Para ello establece programas especiales que garanticen
igualdad de oportunidades y equidad de género en el ambito rural y donde
sea pertinente”.
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3.2 Fijando posicion sobre la interculturalidad

En los discursos sobre la nocién de interculturalidad podemos identi-
ficar una gran variedad de significados. Estos responden a los diferentes inte-
reses econdmicos y posiciones ideoldgicas que los actores sociales le otorgan.
La idea de interculturalidad, a nuestro parecer, debe ser entendida como un
enfoque critico de la asimetria socioeconémica que se presenta en una deter-
minada sociedad. En otros términos, se refiere a las complejas relaciones so-
ciales que se producen en sociedades heterogéneas y asimétricas como la pe-
ruana. En esa interaccion intercultural se tienen que dar procesos de inter-
cambio, negociacién, confrontacién y también de consenso. Para ello, son in-
dispensables los valores de respeto, tolerancia y justicia.

Como sabemos estas relaciones interculturales entre los pueblos indi-
genas y no indigenas en el Pert hasta hora se presentan en una sola direccion,
es decir desde la subalternidad, expresion de la asimetria social, econdmica y
politica. Entonces, el reto es construir una interculturalidad de doble via, pa-
ra todos, no sélo desde la alteridad, sino, principalmente, desde los sectores
hegemonicos a fin de aproximarnos a una democracia intercultural y tender
hacia la construccién de un nuevo tipo de Estado de cardcter plurinacional.

En esa misma orientacién, Fidel Tubino (2004:163) propone romper
las causas de la asimetria econémica y cultural de la sociedad puesto que: “el
interculturalismo critico es sobre todo un proyecto ético-politico de transfor-
macion sustantiva, en democracia, del marco general implicito que origina las
inequidades econdmicas y culturales”. Hay que destacar que este cambio pro-
fundo de la sociedad que plantea el autor es a través de un mecanismo paci-
fico, desde los espacios publicos de discusion y decision.

Para Luis Enrique Lépez, la interculturalidad es un concepto proposi-
tivo de transformacion de las relaciones sociales asimétricas que atin existen
en sociedades coloniales como la peruana. Y propone una definicién en la
misma linea que exponemos: “Por interculturalidad entendemos la lectura
critica de la diversidad sociolingiiistica y sociocultural que caracteriza a so-
ciedades pluriétnicas marcadas por el discrimen producto del pasado colo-
nial, asi como la clara toma de posicion frente a las condiciones de inequidad
y desigualdad que marcan las relaciones entre indigenas y no indigenas”
(2004: 269).

La interculturalidad en la educacién es una concepcién que deberia re-
conocer y valorar la diversidad sociocultural de los actores educativos dentro
de un contexto de desigualdad econdmica, politica, cultural, ideoldgica y so-
cial. Entonces, el proceso del desarrollo curricular se dirige hacia la resoluciéon
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de conflictos y la construccién de actitudes favorables hacia lo propio y una
apertura hacia lo ajeno.

3.3 Antecedentes de la propuesta

Son tres las motivaciones que animaron la iniciativa de trabajar tema-
ticas vinculadas a las culturas originarias en un centro educativo publico de
nivel secundario en la ciudad de Lima en los periodos escolares de 2001-2002.
Primero, tomamos conocimiento de que las alumnas del Colegio Nacional
“Mercedes Indacochea” del distrito limeno de Barranco en su gran mayoria
provenian de zonas periféricas de la ciudad de Lima sur y en éstas se concen-
traban altas tasas de poblacién migrante, hablante de lenguas indigenas andi-
nas. Segundo, nuestra preocupacién por incorporar elementos culturales in-
digenas en los centros educativos urbanos por la presencia masiva de la po-
blacién indigena en Lima y por las actitudes de discriminacién hacia los estu-
diantes de origen indigena que hemos observado en el centro escolar en men-
cién. Tercero, nos apoyamos en el Disefio Curricular Béasico (DCB) nacional
que sefialaba la interculturalidad y pluriculturalidad como temas transversa-
les de la educacién secundaria en todo el pais, sin hacer distincién entre lo ur-
bano y lo rural.

Queremos sefialar que hemos enfatizado las acciones pedagégicas y di-
décticas centradas en el local escolar antes que la participacion de otros agen-
tes educativos. El abordaje de la diversidad cultural lo realizamos desde dos
espacios educativos, aunque con un entendimiento limitado de la intercultu-
ralidad en ese entonces. Por un lado, incursionamos en el drea de comunica-
cidn, a nivel de aula, de la que éramos responsables a iniciativa personal du-
rante los afios 2000, 2001 y 2002. Aprovechamos los contenidos de las suba-
reas de literatura, lengua y medios de comunicacién para trabajar tematicas
relacionadas con la cultura quechua y aimara como por ejemplo: el multilin-
gtiismo y pluriculturalidad del Pert, identidad cultural, el sistema escritura-
rio de las lenguas quechua y aimara, las literaturas “orales” y “marginales”
(dramas, poemas, leyendas, cuentos y mitos prehispdnicos) y valores como la
autoestima, reciprocidad, tolerancia entre otros del drea.

Por otro lado, las festividades del calendario escolar, a nivel del centro
educativo, como el dia del idioma nativo, celebrado en el mes de mayo; el ani-
versario del Pert (28 de julio); y el Dia Mundial del Folclor, a fines de agosto,
eran otros espacios para promover la revaloraciéon de las lenguas y culturas
originarias peruanas realizando multiples actividades como: canto en lengua
aimara y recitacion de poesias en lenguas indigenas, lectura y andlisis de na-
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rraciones de la literatura indigena y redaccion de textos sobre la identidad na-
cional. Esta experiencia de introduccién de los saberes indigenas a la progra-
macién curricular anual y por supuesto en la préctica educativa de aula se
plasmo desde una perspectiva de contextualizacidn, es decir, se adecud los
contenidos en funcién a la observacién y andlisis de contexto social y cultural
de la zona donde se ubica el centro educativo. Ademais, se utilizé6 como mar-
co de referencia el DCB propuesto por el Ministerio de Educacién. Dicho en-
foque habria que mejorar apuntando hacia la diversificacién curricular que
planteamos.

3.4 Propuesta de educacién intercultural

El nuevo contexto sociocultural, que presenta la ciudad de Lima, de-
manda al Estado formular una nueva politica educativa y cultural. Por otro
lado, también a las propias poblaciones indigenas migrantes para que puedan
reflexionar respecto a la necesidad de elaborar estrategias y consecuentemen-
te realizar acciones a fin de reproducir y recrear sus culturas originarias. Uno
de los mecanismos que podria favorecer la equidad social es la aplicacién de
una educacién intercultural que responda a este escenario multicultural, por-
que la escuela urbana actual no considera en la préictica real la diversidad cul-
tural y lingiiistica que traen los estudiantes. Si bien, como hemos indicado en
la actualidad, la legislaciéon educativa peruana contempla la interculturalidad
como un eje de todo el sistema educativo, en la practica dulica de las escuelas
de las dreas urbanas no se materializa. Mientras la interculturalidad en los
centros escolares del 4mbito rural donde se trabaja es entendida como una
simple folclorizacion de la cultura indigena.

Para nosotros la interculturalidad tal como hemos significado y aplica-
do al quehacer pedagégico se puede entender como una reorganizaciéon pro-
funda del curriculo escolar, incorporando conocimientos, practicas culturales
y valores de las culturas indigenas. No quiere decir una simple adecuacién o
contextualizaciéon de contenidos “neutros” y carentes de una orientaciéon po-
litica en favor de la reivindicacion de los pueblos indigenas. La inclusion de la
cultura originaria en las escuelas publicas de Lima a través de la diversifica-
cién curricular? seria muy enriquecedora para generar una escuela democré-
tica y de encuentro en aras de una sociedad en pie de igualdad.

Por ello, se puede disenar un nuevo curriculo de educacién intercultu-
ral para atender no sélo a las caracteristicas particulares de la poblacién esco-
lar migrante de la ciudad de Lima, sino también a los estudiantes urbanos cas-
tellano hablantes. En la diversificacién curricular se pueden incorporar con-



Pueblos indigenas y educacion /71

tenidos culturales, lenguas indigenas, estrategias metodoldgicas y recursos
educativos propios del acervo cultural de los educandos indigenas. En esta
nueva orientacién educativa, la escuela tiene que estimular la participacién de
los padres en los procesos de disefio curricular, en la ejecucién y evaluacion
de la gestién educativa. También la escuela publica urbana tendria que pro-
mover el multilingiiismo que significaria que los estudiantes se apropien ade-
mads del castellano, una lengua indigena o viceversa y una tercera lengua que
podria ser el inglés o alguna otra lengua extranjera.

La introduccién a la escuela de elementos culturales de los pueblos in-
digenas de la que estamos hablamos supone su transmisién como procesos
sociales en realidades asimétricas y en permanente conflicto. Esto, a la vez, sig-
nifica tener una concepcion de cultura en interrelaciéon con otras, es decir, di-
namica, en transformacién y no como algo petrificado y cosificado.?

Es importante la inclusién de los saberes indigenas en la escuela urba-
na, pero eso significa que no sélo se puede priorizar dichos contenidos, sino
también la préictica y las actitudes en la relacién entre indigenas y no indige-
nas. Se hace necesario establecer relaciones conflictivas que se producen coti-
dianamente entre las dos visiones del mundo (indigena y occidental). Al cons-
tituir muchas dimensiones a la vez: actitud, practica, nocion, relacién y con-
tenido, la interculturalidad no se puede poner en escenario tan ficilmente. A
raiz de ello surgen algunas preguntas ;como poner en practica la intercultu-
ralidad? ;Qué actividades concretas podemos imaginar? En tal sentido toma-
mos las palabras acertadas de Lopez:

“consideramos que un cambio de perspectiva y un abordaje distinto, basado
en el reconocimiento y la preeminencia de la practica, podria contribuir a ha-
cer mds evidente lo que ocurre en las relaciones interculturales e interétnicas.
Desde esta perspectiva, es necesario disefiar e implantar en los curriculos ejer-
cicios précticos, dindmicas, simulaciones y juegos de roles, dramatizaciones y
debates en los que se hagan evidentes las situaciones y conflictos que ocurren
cuando personas de diferentes culturas y lenguas tienen que solucionar algin
problema concreto”. (2004: 267)

Pero advertimos que la escuela por si sola, como en otras situaciones
sociales, no puede transformar a la sociedad en intercultural, se tiene que re-
forzar con otras précticas en la casa, en el trabajo, en los medios de comuni-
cacion y en las instituciones estatales y privadas.

La interculturalidad al ser una nocién no sélo discursiva, sino princi-
palmente de interaccién social tiene que ver con las practicas, conductas y ac-
titudes como hemos advertido. Como lo sefala Tubino (2004: 155) “la inter-
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culturalidad no es un concepto, es una manera de comportarse. No es una ca-
tegoria tedrica, es una propuesta ética. Mds que una idea es una actitud (...)".
Por ello para su concrecién se hace necesario realizar practicas, vivencias y es-
trategias que involucren relaciones de conflicto, acuerdo, disenso y reconoci-
miento tanto en la escuela, como en la sociedad y sus instituciones.

3.4.1 Dimensiones de la propuesta

Esta propuesta metodolégica de interculturalidad se basa principal-
mente en una reflexion personal, desde la experiencia de ser maestro indige-
na aimara del drea urbana y la asuncién de un interculturalismo critico-trans-
formativo. Para la realizacién de la propuesta se requiere a nivel de planifica-
ci6n curricular la reorganizacién del DCB de educacién secundaria, la rees-
tructuracion del Proyecto Educativo Institucional (PEI) y por ende el Proyec-
to Curricular del Centro Educativo (PCCE), implementando como eje trans-
versal la interculturalidad. Con referencia al capital humano, se necesita com-
promiso y la voluntad de cambio de todos los agentes educativos para cons-
truir un Perd plurinacional.

La ejecucion de la propuesta prevé la adecuacion de temas indigenas en
las dreas curriculares oficiales cuando lo ameriten y el uso de las 10 horas de
libre disponibilidad que establece el DCB para desarrollar proyectos, talleres,
areas o cursos que no se ajusten a lo anteriormente senalado. Actualmente, di-
cho tercio curricular (10 horas) se usa para incrementar horas de las dreas cu-
rriculares tradicionales (matemdtica y comunicacion) en su lugar se podrian
trabajar los saberes y temdticas relacionadas con los pueblos indigenas duran-
te dos anos académicos. Posteriormente, en una segunda fase y con otra pro-
puesta, se incrementaria las horas dedicadas a la tematica indigena.®

La puesta en préctica de la interculturalidad, como hemos visto, no s6-
lo supone la incorporacién de contenidos del saber indigena, sino también
una serie de dimensiones vinculadas y necesarias de ser reflexionadas y traba-
jadas. Estas son: en lo comunicativo, los medios de informacién y los padres
de familia; en lo pedagégico, capacitacién docente en servicio, materiales edu-
cativos y contenidos; en lo didactico-metodoldgico, objetivos, proyectos, me-
todologia, evaluacion, recursos materiales y responsables.

3.4.2 Estrategias comunicativas

a) Medios de comunicacién. El rol que juegan los medios masivos de co-
municacion seria de suma importancia para la comunicacién de la po-
litica de EBI urbana a la comunidad educativa. Para esto podemos ser-
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virnos de la radio local, boletines informativos, revistas de publicacién
periddica del centro escolar, periddicos, murales, afiches y otros medios
al alcance de la economia del centro educativo del nivel secundario.
Asociacion de Padres de familia (APAFAS). Como 6rgano de participa-
cién social, contribuiria decididamente en la aplicacién de la politica de
EBI urbana. Para esto se llevaran a cabo talleres peridédicos de sensibi-
lizacién social, cultural y lingiiistica, no sélo para los padres de origen
indigena, sino también para los no indigenas. Pero, previamente se re-
cogerdn sus opiniones, sentimientos y actitudes respecto a la intercul-
turalidad y a la realidad pluriétnica del pais. Estos talleres se hardn an-
tes y durante la aplicacién de la politica educativa. Los gastos se finan-
cian con los recursos propios de la asociacion y del centro educativo.
Ademds, en esta nueva orientacién educativa, la escuela tiene que esti-
mular la participacion de los padres y madres de familia, y de la comu-
nidad, del entorno en los procesos de diseno curricular, en la ejecucién
y evaluacién de la gestion educativa.

3.4.3 Estrategias pedagdgicas

a)

b)

Capacitacién docente. Es otro tema que se tiene que priorizar en la apli-
cacion de la politica de EBI urbana. Para ello, se programara un con-
junto de capacitaciones en los meses de descanso o vacaciones en temas
de diversidad cultural y lingtistica, identidad, interculturalidad, valo-
res, historia critica, ciudadania, lenguas indigenas, estrategias metodo-
l6gicas y recursos educativos propios, las conductas y las actitudes en la
relacién entre indigenas y no indigenas, vivencias y estrategias que in-
volucren relaciones de conflicto, acuerdo, disenso y reconocimiento.
La capacitacion se desarrollard en fases: en la primera fase se tomard a
un grupo de docentes que forme parte de la propuesta, en la segunda
fase se incorporard a todos los docentes del centro educativo. Para esto
se coordinard con la Direccién Nacional de Educacién Bilingiie Inter-
cultural del Ministerio de Educaciéon (DINEBI).

Materiales educativos. Tema que apoyaria en la aplicacién de la EBI ur-
bana en el aula. Se tomard dos medios: elaboracién y uso de materiales
de otras personas e instituciones. La elaboracién de materiales didécti-
cos iria paralela a la capitacion docente y también después de ésta. La
elaboracidn se realizard en forma conjunta por dreas. Por ejemplo, los
profesores de comunicacién disefarian sus propios materiales segin
los temas y ano de estudio al que van dirigidas. Otra forma de proveer-
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se es usar los materiales educativos de instituciones escolares similares
que trabajan la interculturalidad o el bilingiiismo.

¢) Contenidos. La interculturalidad, como hemos indicado, podrd inser-
tarse en las diferente dreas curriculares segtin la temdtica programada y
crearse talleres o cursos para tratar tematicas indigenas especificas. Por
lo tanto, la interculturalidad se constituird en el eje transversal de la
practica educativa y curricular. Sugerimos las siguientes tematicas a ser
desarrolladas gradualmente: lenguas indigenas, historias locales, cultu-
ras indigenas a través de la historia, identidades diferenciadas, ciudada-
nia nacional y étnica, sistemas de valores, cosmovisiones, ecologia, ar-
tes, matematicas y literaturas.

3.4.4 Estrategias diddctico-metodoldgicas

Las sesiones de trabajo en aula o fuera de ella organizadas en talleres y
proyectos’ deben dirigirse hacia, principalmente, la promocion de actitudes de
interculturalidad no sélo entre los estudiantes, sino también en los profesores,
padres de familia y en todo el ambiente escolar porque, como lo manifiesta Al-
b6, “para consolidar determinadas actitudes en el alumnado, suelen influir
mids las actitudes y actividades que de hecho flotan en el ambiente que las ex-
plicaciones tedricas en el aula, aunque éstas son también un complemento ne-
cesario” (2002: 203). Es primordial el entorno, de eso depende la construccion
de actitudes positivas hacia la diversidad étnica, cultural y lingiistica.

Las estrategias diddcticas se refieren especificamente al trabajo en el
centro educativo y responden a las preguntas que toda planificacion de apren-
dizaje debe contener: ;qué ensefiar?, ;cdmo ensefiar?, ;con qué?, spara qués,
;qué y como evaluar? ;cudndo? y ;a quiénes ensenar y quiénes ensefian?

a) Alumnos

La presente propuesta, presentada en el cuadro 1, es s6lo un alcance ini-
cial para seguir mejorando, va dirigida a centros educativos del drea urbana del
nivel secundario con poblacién estudiantil no s6lo de origenes culturales indi-
genas, sino para todos. En lo lingiiistico pueden ser monolingties castellanos,
bilingiies pasivos y estudiantes de habla de alguna lengua originaria del Pera.

b) Objetivos generales

- Promover pricticas de interculturalidad entre estudiantes, docentes,
padres de familia y comunidad del entorno escolar.
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- Fomentar la igualdad y el respeto de la diversidad y abandono de los
prejuicios étnico-culturales.

- Establecer relaciones sociales constructivas y dialégicas entre lo propio
y lo ajeno en un ambiente de apertura a la diversidad.

- Analizar de manera critica los saberes oficiales contrastando con los
conocimientos y valores de los pueblos originarios.

Cuadro 1: Propuesta de trabajo educativo desde una perspectiva intercultural

Proyectos y talleres

Estrategias
metodolégicas

Recursos materiales

Evaluacién

Responsables

Generando un clima
favorable hacia la
aceptacion del “otro”.

Aprendizaje cooperativo.

Dinamicas, presentaciones

y juegos.

Material a su alcance y
los que elabore.

Participacion
activa.

Autoevaluacion

Docentes de todas
las areas director (a)
y padres de familia.

Practicando el ayni o
reciprocidad andina.

Sociodrama y presentacion

de casos de la vida real
(positivos y negativos)
acerca del ayni.
Anadlisis y debate.

Vestuario, decorado
y maquillaje.
Pelicula, CD.

Apreciacion de
parte de los
mismos actores.
Elogiar a cada uno
de los estudiantes
actuantes.

Personal docente

Elevando el autoestima
personal.

Juego de roles.
Reflexion y analisis
critico.

Vestimenta y decorado.
Cuestionario
autobiografico.

Autenticidad en la
asuncion de roles
especificos.

Todo el personal
docente.

Fortaleciendo la
identidad étnica-
cultural.

Relato autobiografico.
Lecturas individuales.

Cuadernos, hojas
y boligrafos.

Socializar al pleno.
Valoracién

Docentes de
ciencias sociales,
arte y de
comunicacion

Fomentemos el
equilibrio ecolégico.

Investigacion, debate
y foro.

Campanas de
preservacion del
medio ambiente.

Video, TV., afiches,
cartulina y marcadores.

Heteroevaluacion
Participacion

Docentes, y
comunidad
educativa.

Superando la
discriminacion étnica
y cultural.

Escenificacion de
conflictos étnicos y
culturales. Discusion
y andlisis de conflicto.

Indumentaria tradicional.

Vestuario, maquillaje,
material de decoracion.

Caracterizaci6n del
personaje.
Valoracion.
Buasqueda de
soluciones.

Todos los docentes,
administrativos y
director.

Reconstruyendo las
historias orales y
escritas de los
pueblos originarios.

Discusiones grupales.
Visita a los ancianos
sabios migrantes.

Textos orales, archivos,
testimonios, museos.

Elaboracion de
narraciones de
historietas.

Docentes de
ciencias sociales y
comunicacion.

Investigando la
cosmovision indigena.

Exposicion, analisis y
comparacion
investigacion

Textos historicos y
Visualizacion de textos
audiovisuales

Interpretacion de la
légica indigena.
Trabajo de
investigacion.
Valoracién

Personal docente
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Proyectos y talleres

Estrategias
metodolégicas

Recursos materiales

Evaluacién

Responsables

Taller: Introduccion al
aprendizaje de lenguas
quechua y aimara
como segundas lenguas.

Enfoque situacional y
comunicativo.
Métodos de segundas
lenguas.

Materiales escritos
de ensenanza
Cuentos y leyendas
indigenas

Comprension
Produccién de
textos orales y
escritos.

Docentes de
comunicacion y
padres de familia.

Taller: Ensenanza del
castellano como
segunda lengua para

los estudiantes migrantes.|

Enfoque comunicativo.

Ejercicios orales.

Textos bilingties,
textos de trabajo.

Comprension y
produccion.

Docentes de
comunicacion.

Organizando festivales
y pasacalles de masica,
danza, canto, ceramica
y comida indigena.

Trabajo en equipo.
(grupos heterogéneos)

Indumentarias, material
de uso especifico e

instrumentos musicales.

Microfono, grabadora.

Participacion
Exposicion a la
comunidad
Interpreta con
creatividad.

Docentes y padres
de familia

Promoviendo concursos
literarios en lenguas

Composicion.
Declamacion.

Textos orales de origen
indigena

Produccion escrita.
Exposicion a la

Docentes de
comunicacion

comunidad
educativa.

originarias.

Personal docente
de ciencias sociales.

Autoevaluacion,
reflexion critica,
argumentacion.

Textos historicos,
archivos, medios de
comunicacion.

Revision bibliografica
Investigacion, analisis
y debate.

Investiguemos la
formacion de la
ciudadania peruana
Gnica.

3.5 A modo de conclusion

La educacién escolar en el drea urbana tiene que responder a la nueva
realidad de la sociedad multicultural como lo es la ciudad capital peruana. En
este contexto, la incorporacién del concepto de interculturalidad como tema
transversal en la ensefianza debe estar dirigida a todos los actores educativos,
sean indigenas o no indigenas, es decir, cobra la necesidad de ser de doble via
porque la exclusion se observa en ambas sociedades en diferente grado, prin-
cipalmente desde los sectores dominantes.

La interculturalidad supone, en el fondo, la transformacién curricular
en lo referente a los contenidos y saberes, estrategias metodoldgicas, practicas
socioculturales y, mds que todo, la formacién en valores y actitudes. En ese
sentido, proponemos algunas ideas bésicas relacionadas a los valores y cono-
cimientos que se pueden aplicar inicialmente como proyectos y talleres en los
centros educativos publicos urbanos del nivel secundario usando en su inte-
gridad el tercio curricular oficial.

Notas

1 Profesor aimara peruano de lengua vy literatura. Egresado de la maestria del Programa
de Formacién en Educacién Intercultural Bilingtie para los paises Andinos (PROEIB
Andes). Dirigente de organizaciones de residentes aimaras en Lima: Asociacion Distri-
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tal Unicachi-Puno y del Instituto de Reafirmacién de los Pueblos Aimaras, Quechuas y

Amazonenses.

2 Coterrdneos del mismo pueblo originario.

3 Concepto que sirve para designar a un tipo de conjunto habitacional de vivienda.

4 Entendida desde una posicién critica, para nosotros significa transformar la propues-
ta oficial del tercio curricular que es actualmente 10 horas de libre disponibilidad a
nivel nacional para el nivel secundario. Igualmente darle un sentido politico de la de-
mocratizacién del poder.

5 Convertido en objeto o cosa.

6 El Diseno Curricular Basico del Ministerio de Educacién establece un total de 35 ho-
ras pedagogicas para el nivel secundario.

7 Trabajo interdisciplinario e interdreas curriculares
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4
EXPERIENCIAS INTERCULTURALES
EN LA RAAN-NICARAGUA

El proceso de elaboracién de textos
bilingties para educacién intercultural
bilingtie de la seccién primaria

Leyla Barbosa Toribio!

4.0 Antecedentes

El Ministerio de Educacién, Cultura y Deportes de Nicaragua inicia en
el ano 2000, a través del Programa de Educacién Intercultural Bilingtie y con
el apoyo de la Cooperacion Internacional, un proceso de transformacion cu-
rricular. Uno de sus objetivos plantea la ampliacion de la cobertura de la EIB
hasta el sexto grado de escuela. Es parte de la politica educativa de Nicaragua
el fomento del desarrollo de una propuesta educativa adecuada a la realidad
cultural y lingtiistica de la poblacién indigena y comunidades étnicas. Dentro
de este contexto, en el ano 2003 el Proyecto Fortalecimiento del Sector Edu-
cativo, FOSED-UE, financiado por la Unién Europea, impulsa el desarrollo de
actividades y procesos educativos en sus distintos componentes, a fin de con-
tribuir desde un enfoque integral al mejoramiento de las condiciones bésicas
de la educacion intercultural bilingiie en la Regién Autondémica del Atlantico
Norte, RAAN, habitat de las étnias miskitu y sumu mayangna.

En el afio 2004 me integré al Proyecto Fortalecimiento del Sector Edu-
cativo, FOSED-UE, orientado a la adecuacion del Curriculum de Educacién
Intercultural Bilingtie de la Regién Autonémica del Atlantico Norte, RAAN.
El proyecto lo constituimos un grupo multicultural, formado por docentes de
la region del Pacifico y del Atldntico Norte. Los docentes de la region del Pa-
cifico con las especialidades en ciencias sociales, ciencias naturales, matema-
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ticas y espanol; ademads de contar con varios anos de experiencia en la tarea
educativa. Los docentes de la region del Atlantico Norte, a su vez, con la expe-
riencia de haber trabajado muchos afios en el sector rural.

Otra caracteristica importante era que los docentes de la region del Pa-
cifico éramos monolingiies, hablantes de espafiol a excepcién del especialista
de matematica hablante de inglés criollo y del espafiol como segunda lengua.
Los docentes de la Region Auténoma del Atldntico Norte, bilingiies y en algu-
nos casos trilingties, sus lenguas maternas eran el sumu mayangna y el miski-
tu, con el espainol como segunda lengua.

Durante los primeros meses mi trabajo se desarroll6 en la sede central
del Ministerio de Educacién en Managua recopilando informacién y colabo-
rando con los técnicos de educacién primaria quienes se encontraban reali-
zando una adecuacidn del curriculum de educacién primaria. Lo novedoso de
este proceso, tanto para la region del Atldntico como la del Pacifico, fue la ela-
boracién de un curriculum basado en el desarrollo de competencias orienta-
das en las capacidades de los ninos y las nifas.

4.1 Experiencias en la Mina Rosita

El traslado a la Mina Rosita para incorporarme al equipo de trabajo vy,
sobre todo el hecho de trabajar con los docentes indigenas sumu mayangna
represent6 para mi un cambio importante en mis patrones de pensamiento y
en la perspectiva que tenia acerca del quehacer educativo. Representd para mi
el trasladarme a un mundo que solamente conocia por relatos poco favora-
bles y llenos de prejuicios que sélo me provocaban miedo y temor. Nuestra se-
de de trabajo fue la delegacion del Ministerio de Educacién en la Mina Rosi-
ta, y alli comenzaron mis experiencias en esta parte de mi pais que por nun-
ca habia conocido, con poblacién indigena originaria de la regién y con quie-
nes tenfa contacto por primera vez.

En mis anos de estudiante habia escuchado hablar de la existencia de
grupos indigenas. Sélo conocia de ellos por lo que habia leido en libros y do-
cumentos. En mi tarea docente cuando comencé a dar clases en la escuela pri-
maria hablaba de los indigenas como parte de la poblacion existente en esta
regién de Nicaragua pero nunca por haber tenido contacto directo con estos
grupos étnicos. No sabia exactamente dénde vivian a tal extremo que para mi,
y creo que también para muchos nicaragiienses, al hablar de los habitantes de
la Costa Atlantica nos imaginamos que todos son hombres y mujeres de raza
negra, altos y con el pelo crespo, con costumbres diferentes en cuanto a comi-
das y modo de vivir.
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Al viajar rumbo a la minas no podia dejar de tener cierto temor, ya que
a pesar de que esta region es parte de nuestro bello pais poco la conocemos.
Mis sorpresas comenzaron desde que llegué al aeropuerto, lugar singular y
digno de historieta, era un potrero donde se tiene que apartar el ganado para
que el avién pueda aterrizar. La marcha hacia el pueblo la hice en un camion-
cito. En mi primer viaje a Rosita sufrimos la falta de electricidad, sélo dispo-
niamos de energia eléctrica cuatro o cinco horas al dia, las noches eran tan os-
curas que debiamos alumbrarnos con candela.

Todo esto era nuevo para mi, no dejaba de tener miedo, sobre todo me
asustaba la idea de que pueda tropezarme con alguna culebra, ya que me ha-
bian contado que en estos lugares abundaban. La primera noche casi no dor-
mi y permaneci toda la noche desvelada con mi foco encendido y pendiente
de cualquier ruido. Sin embargo, la mas grande de mis sorpresas la vivi al se-
gundo dia cuando por primera vez observé al grupo de indigenas sumu ma-
yangna que era con quienes deberia trabajar directamente en adelante. Bajitos
de estatura y con el pelo liso parado, tan parecidos y puedo decir que hasta
iguales a los habitantes de un sector de Masaya, los monimbosefos, quienes
también son de descendencia indigena; bastante parecido tenian también con
muchos habitantes de Nindiri, pueblo indigena de Masaya de donde soy
oriunda, nada que ver con lo que me habia imaginado. Por el contrario, sus
caracteristicas fisicas me eran familiares, pero, aun asi, lo admito con vergiien-
za, me sentia una extrafa en mi propio pais y con mi propia gente.

A partir de este dia empez6 mi relacidon de trabajo con los sumu ma-
yangna, pueblo originario de la regiéon auténoma del Atlantico Norte. El reto
planteado era elaborar todos juntos el curriculum de la educacién intercultu-
ral bilingiie e igualmente los primeros textos bilingties de todas las dreas para
quinto y sexto grado. Realmente constituia un reto, tanto para ellos como pa-
ra nosotros, los que participamos por parte de la region del Pacifico ya que era
la primera vez que se elaboraban textos bilingties para estos grados de educa-
cién primaria; ademds de ser también la primera ocasion en que los indige-
nas participaban en la elaboracién de su curriculum y de sus propios materia-
les educativos.

4.2 Contacto y conflicto intercultural

El trabajo fue muy duro y complejo tanto para nuestros colegas indige-
nas como para nosotros, los del Pacifico, porque, aunque estaba clara la me-
ta, el camino para llegar a ella presentaba muchos obstaculos. El primer reto
por vencer era romper el hielo, interactuar con la comunidad y lograr su acep-
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tacién y confianza, a su vez ellos también buscaban un acercamiento no sélo
con el grupo del Pacifico sino con el resto de docentes indigenas tanto de los
sumu mayangna como de los miskitu que dudaban de su capacidad para rea-
lizar este trabajo. A medida de nuestro interactuar cotidiano percibi que no
solamente nosotros los del Pacifico teniamos prejuicios hacia los sumu ma-
yangna, sino que ellos también los tenian hacia la poblacién del Pacifico.

Pero, lo mas curioso fue el verificar el alto nivel de desconfianza y pre-
juicios entre miskitu'y sumu mayangna, asi como entre los mismos sumu ma-
yangna. Existia, por ejemplo, bastante desconfianza en la poblacién sumu ma-
yangna en el drea de las competencias profesionales de los profesores de la
misma etnia. Este mismo trabajo de elaboracion de textos fue realizado con
los miskitu en el sector de Puerto Cabezas y Waspan. Fue otra oportunidad
para mi de trabajar con otro grupo indigena del cual también sélo tenia refe-
rencias. En su aspecto fisico este grupo es diferente a los sumu mayangna, pues
se parecen mas a los criollos de la regién auténoma del Atldntico Sur.

Al principio los indigenas nos veian como sus enemigos, los coloniza-
dores, al extremo de llamarnos los espafioles; nos miraban con recelo y eran
poco amables en su trato, a excepciéon de algunos que eran mads tolerantes.
Considero que en parte no dejaban de tener razén porque siempre han esta-
do ausentes en este tipo de trabajo. Del Pacifico, segtin la opinion de los indi-
genas, solamente llegaban las orientaciones que los docentes debian aplicar en
sus escuelas; ni sus opiniones ni nunca ellos habian sido tomados en cuenta
en los procesos de reforma educativa, tampoco en las transformaciones curri-
culares, menos aun en la elaboracion de materiales educativos. Los sumu ma-
yangna estaban totalmente convencidos que nosotros habiamos llegado para
imponerles lo que debfan hacer. Frente a ello estaban dispuestos a discutir su
propia perspectiva y desde sus propias necesidades. Ser actores en la elabora-
ci6n de su propia transformacion curricular fue la oportunidad que desde ha-
cfa tiempo esperaban para poder reflejar tanto en los contenidos curriculares
como en los materiales educativos su cultura, sus necesidades, sus costumbres
y paisajes donde los ninos y las ninas de su region se sintieran identificados
fortaleciendo asi su identidad cultural.

Recuerdo muy bien la primera ocasién en que recibimos capacitacion
juntos, ésta fue impartida por la consultora Teresa Valiente en un local de la
Mina Rosita, el objetivo era aclarar dudas e inquietudes sobre como trabajar
el curriculum de educacion intercultural bilingtie y también explicar como se
debian elaborar los textos bilingiies en todas las dreas. Al comienzo parecia-
mos realmente dos equipos extrafios y contrarios. Los de la region del Pacifi-
co nos encontrabamos ubicados en un extremo del salén, asombrados de es-
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cuchar a los sumu mayangna hablar en un espafiol mezclado con palabras de
su lengua materna o en su propia lengua materna; los sumu mayangna per-
manecian frente a nosotros a la defensiva y pendientes de lo que el grupo del
Pacifico opinaba. Cuando se dirigian a nosotros nos decian que de igual for-
ma nos comportdbamos nosotros. Un gran trabajo fue el realizado por nues-
tra tutora para lograr que nos sintiéramos como un solo equipo y nos trati-
ramos con mayor tolerancia y no como rivales. Aunque no fue facil tuvimos
algunos logros, creo que llegamos a ganar parte de la primera batalla, aunque
se respet6 las diferencias entre las personas, empezamos a aceptarnos un po-
co como personas diferentes respetando nuestras opiniones. Nunca olvidaré
las largas discusiones que manteniamos hasta llegar a un consenso sobre un
determinado tema o contenido.

Sin embargo, siempre existia el recelo, sobre todo, porque los que llega-
mos del Pacifico a trabajar con ellos éramos en mayoria mujeres. Mientras
que nuestra contraparte indigena estaba conformada por docentes varones,
caracteristica peculiar que observé durante las capacitaciones con docentes.
Realidad contraria a lo que sucede en la region del Pacifico, donde el trabajo
docente en su mayoria es realizado por mujeres.

No se me olvida la ocasién en que durante un taller de trabajo discu-
tiamos ciertos contenidos del drea de matemadticas, cuando un compaiiero in-
digena expresé que las mujeres no tenian capacidad para entenderlas y que
por eso en su regiéon no habia mujeres que ensenaran o destacaran en el drea
de matemadticas a lo que con mucha discrecién nosotros tuvimos que expli-
carle lo errado de su opinién. Su machismo les impide muchas veces enten-
der que las mujeres somos tan capaces como los varones.

Cuando los indigenas no querian que entendiéramos lo que conversa-
ban hablaban en su lengua materna. Una ocasién nos dirigimos a ellos y les
pedimos que hablaran en espanol para poder entender lo que conversaban;
molestos nos respondieron que tenfan derecho a hablar en su propia lengua.

Después de esta capacitacién y una vez decidida la estructura del pro-
grama de estudios y de los textos bilingiies, nos dividimos en grupos mas pe-
quenios para iniciar el trabajo comenzando con la elaboracién de competen-
cias, del programa y los textos escolares.

En mi grupo trabajamos con otra companera del Pacifico y dos indige-
nas sumu mayangna el programa del drea de persona, cultura y naturaleza que
engloba los contenidos de las ramas de ciencias naturales, ciencias sociales y
las de moral y civica. Posteriormente, también elaboramos juntos los textos
bilingiies en las mismas dreas. Asimismo tuve la oportunidad de participar en
la elaboracién de materiales de arte, recreacion y educacion fisica, lo cual des-
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de una perspectiva intercultural me permitié acercarme mas a la cultura su-
mu mayangna.

Asi, comenzamos a tratarnos mas y conocernos mejor. Fue una expe-
riencia de aprendizaje en la que todos los integrantes de mi grupo salimos fa-
vorecidos. Durante el intercambio de nuestros conocimientos, experiencias y
relatos conoci mucho de sus costumbres, leyendas y mitos; del mismo modo
aprendi lo que querian transmitir a sus hijos a través de estos materiales que
estébamos elaborando en conjunto. Con ellos trabajé mano a mano en su
transformacion curricular y en la elaboracién de los materiales educativos bi-
lingties de quinto y sexto grado de primaria.

4.3 El proceso de elaboracion de textos bilingiies para quinto y sexto grado
de educacion intercultural bilingiie. El modelo de contextualizaciéon

Como base de nuestro trabajo tenfamos al Sistema Educativo Autoné-
mico Regional, SEAR. El que constituye el marco global del proceso de trans-
formacion curricular en la Costa caribe nicaragiiense. El SEAR es un capitu-
lo del Plan Nacional de Educacién en el marco del Sistema Educativo Nacio-
nal, y tiene como antecedentes tanto las bases legales como las experiencias
que, en materia de Educacién Intercultural Bilingtie, EIB, se vienen realizan-
do desde los anos 80’ en la costa caribe nicaragiiense. Dentro de este contex-
to, el curriculum de educacién primaria nacional fue enriquecido con conte-
nidos propios de la Costa atlantica nicaragiiense los que refuerzan la intercul-
turalidad de los pueblos indigenas.

Una vez que discutiamos el contenido o la competencia que deberia lle-
var el programa lo escribiamos en espanol y los docentes sumu mayangna de
inmediato lo contextualizaban en su lengua materna. Esto fue un trabajo du-
ro para los companeros docentes indigenas que trabajaron con el modelo de
contextualizacion.

En el proceso de contextualizacion consideramos los siguientes pasos:

a) elaboracidn en espanol del contenido seleccionado por consenso,

b) interpretacién del contenido elaborado en espaiiol, de parte de los in-
digenas,

c) expresion escrita en la lengua indigena del contenido interpretado,

d) validacién del contenido interpretado utilizando dos vias:
+ lainterpretacién por los indigenas en su lengua materna,
+ lainterpretacién por los indigenas en espanol.
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Este proceso implicé el que nos reuniéramos constantemente para po-
nernos de acuerdo en ciertas terminologias recurriendo, no pocas veces, a
préstamos del espanol por no poder contextualizarlas en el idioma originario;
por ejemplo, la mayor dificultad se present6 en la contextualizacién de térmi-
nos y contenidos cientificos. Cabe mencionar que es la primera experiencia y
el esfuerzo realizado es digno de admiracién y nosotros a la par con ellos ex-
plicdbamos algunos conceptos para facilitar la contextualizacién, esto tam-
bién fue grandioso para nosotros porque hasta nos permitié aprender diver-
sos vocablos de su lengua materna. En esta etapa del trabajo ya no habia rece-
los, trabajdbamos como un verdadero grupo intercultural tratando de que to-
do quedara de la mejor manera posible.

Una vez que el programa estaba contextualizado, reuniamos a los do-
centes de lengua indigena que impartian quinto y sexto grado y validdbamos
el material elaborado. Esto se realizaba en un taller de capacitacién con una
duracién de tres a cuatro dias donde los autores indigenas presentaban en su
lengua materna los contenidos desarrollados aclarando dudas e inquietudes a
los maestros participantes en el taller. Asi demostraban una vez mas cémo se
habian compenetrado con el trabajo que realizibamos conjuntamente, pero
como dice el dicho “nadie es profeta en su tierra”, a veces habia maestros en el
taller que dudaban de que los indigenas sean quienes elaboraban sus materia-
les, a pesar de ver el dominio que tenfan del propio trabajo que presentaban.
Esta duda se fue disipando poco a poco hasta que todos, maestros y autores,
se sintieron participes del proceso de transformacion curricular.

Posteriormente a este taller los maestros bilingiies de las escuelas de la
Mina Rosita y Bonanza se trasladaban a sus centros para desarrollar con sus
alumnos los contenidos del nuevo programa; alli estdbamos nuevamente pre-
sentes para dar seguimiento a este proceso de validacién observando el desa-
rrollo de los contenidos en el aula de clase y el dominio del maestro del con-
tenido e igualmente asesorando a los docentes.

A la vez que validdbamos los programas iniciamos la elaboracién de los
textos donde tuvimos muchos momentos de discusion sobre los contenidos
que deberian mantenerse en espanol y en lengua materna. La decision era di-
ficil pero al final acordamos dejar un porcentaje del 50% y 50%; los conteni-
dos a contextualizarse en lengua materna fueron seleccionados por los indi-
genas participes en el proceso de elaboraciéon de los materiales. Este proceso
lo hicimos en forma conjunta siguiendo la estructura aprobada por todos,
primero se elaboraron en espanol y, posteriormente se los contextualizé en
lengua materna, finalmente se armo el texto bilingiie tomando en cuenta el
porcentaje de distribucién de las lenguas aprobado previamente por todos.
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Es necesario destacar que aqui la contextualizacién fue muy dificil pa-
ra los indigenas que se enfrentaban a una cantidad de términos y conceptos
desconocidos en su lengua y que al contextualizarlos debian ser comprendi-
dos por todos. Por esta razén se tomo la decision de que cada unidad elabo-
rada sea validada, ratificada y/o rectificada de inmediato. De esta forma se da-
ba al resto de los docentes la oportunidad de participar en la elaboracién de
sus propios materiales educativos. Una vez corregida la unidad era aplicada en
el aula para ser igualmente validada por los alumnos. De esta manera pudi-
mos hacer un seguimiento para verificar el nivel de comprension del material
elaborado.

El acompanamiento a los docentes indigenas en este proceso implicd
asegurar que el contenido cientifico del drea no se hubiese desvirtuado en el
proceso de contextualizacidn, se pidi6 a los companeros indigenas que nos ex-
plicaran en espafiol lo que estaba contextualizado en su lengua materna y si la
idea se habia perdido volvian a corregir el contenido. El trabajo fue dificil, pe-
ro muy interesante para todos, ya que al final termindbamos riéndonos de los
errores cometidos, sobre todo, cuando se desvirtuaba el contenido cientifico.

Una de las dificultades que a veces se presentaba al desarrollar algunos
contenidos era cuando nuestros compaifieros indigenas querfan que plasmd-
ramos en los libros algunas creencias como verdades absolutas. Por ejemplo,
decir que las iguanas se aparean con las culebras o que de un rayo cae una pie-
dra etc. En realidad aqui radica un principio del conocimiento cientifico: to-
do tiene una explicacion. Todas las culturas tienen una respuesta a todo fené-
meno o hecho. El problema surge cuando una cultura exige que su explica-
cién es la tnica y/o verdadera.

4.4 Reflexiones finales

El trabajo en la RAAN me dio la oportunidad de conocer a muchos do-
centes y alumnos indigenas, asi como de la belleza y riqueza natural de este
sector de Nicaragua desconocido por muchos nicaragiienses. También tuve la
oportunidad de conocer mas sobre las costumbres, creencias y formas de vi-
vir de los indigenas sumu mayangna y miskitu. Retrospectivamente reflexio-
nando, a partir de las experiencias vividas, pienso que todos los prejuicios no
han sido superados. Sin embargo, de esta convivencia todos hemos salido ga-
nando. Aprendimos la importancia de aceptar y respetar nuestras diferencias.
Conformamos un grupo multicultural donde la comunicacién intercultural
fue una condicién bésica para el enriquecimiento personal, grupal y, no por
altimo, de los materiales elaborados.
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Como maestra fue la mejor leccién aprendida. Ya no hablaré en mis
clases sobre algo desconocido sino sobre algo vivido y como persona me sien-
to dichosa de haber conocido y trabajado con estos companeros docentes con
quienes comparti ideas y experiencias y de quienes aprendi nuevos conoci-
mientos.

Finalmente, es necesario destacar que desde el afio 2003 se han gradua-
do 150 maestros y 100 técnicos superiores en educacion intercultural bilin-
giie. La EIB, en Nicaragua, cuenta con personal calificado y metodoldgica-
mente adecuado que puede hacer frente a los nuevos cambios en la educaciéon
de Nicaragua. Lo importante en esto es que el 95% de los maestros graduados
son de origen indigena. La EIB es un proceso de construccién metodolégica
con pertinencia a las necesidades de aprendizaje de nifios y ninas con carac-
teristicas especificas en su proceso de socializacion asi como estd orientada a
las expectativas de desarrollo de relaciones equitativas en la sociedad nacional
en el marco de demandas globales e interconectadas.

En Nicaragua la EIB se encuentra frente al gran reto de su desarrollo
sostenible. Entre los desafios mds importantes mencionamos algunos que de-
ben ser parte de estrategias para el corto, mediano y largo plazo no solamen-
te para el 5to y 6to grado, sino para el proceso de EIB en general, incluidos j6-
venes y adultos:

+ el fortalecimiento de los aspectos pedagdgicos y organizativos de los
docentes en todas las escuelas de la RAAN integradas en la modalidad
bilingtie (multigrado),

+ la dotacién de materiales y equipos a las escuelas a fin de garantizar el
aprendizaje de los nifios y las ninas, por tanto contribuir en el mejora-
miento de la calidad de la educacion intercultural bilingtie,

+ la implementacién de un sistema de capacitacién (formacién) conti-
nua orientado a las necesidades pedagdgicas de los maestros y maes-
tras,

el fomento del seguimiento (monitoreo) y de la evaluacién como ta-
reas permanentes permitiendo una retroalimentacién oportuna y de
mejoramiento metodoldgico.?

Notas

1 La autora es licenciada en Ciencias de la Educacidn, especialidad de biologia y ciencias
naturales, y maestra de educacién primaria. Ha trabajado en diversos proyectos de
transformacién curricular y elaboracién de material.
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2 Dionisio Mora Nunez y Perla M. Gutiérrez Colindres en: La educacién intercultural bi-
lingtie en Nicaragua: Avances y desafios. En: Pueblos Indigenas y Educacién, n. 56.
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EXPLORANDO LA PERSPECTIVA
INTERCULTURAL EN LA FORMACION
DOCENTE DE EDUCACION BILINGUE
INTERCULTURAL

Pasantia en Tinta, Cuzco-Peru

Elizabeht Heil

5.0 Antecedentes

Al finalizar mis estudios en pedagogia en Alemania, y antes de comen-
zar el periodo de précticas de profesorado, decidi ampliar mis conocimientos
a través de una experiencia de docencia magisterial en el extranjero. Estuve
primero en Santo Domingo de los Colorados, en el Ecuador, trabajando con
nifios preescolares y, paralelamente a mi trabajo, me dediqué a revisar la lite-
ratura local. Mi interés por la educacién intercultural bilingiie aumento6 cuan-
do lei las publicaciones del Proyecto de Educacién Bilingtie Intercultural, P.E-
BI-GTZ, en Ecuador (1990-1993). El deseo creciente de profundizar mds en
esta temdtica me empujo6 a tomar contacto con el Proyecto de Formacién Do-
cente, PROFORMA-GTZ, en el Pert (1999-2002) e informarme sobre la po-
sibilidad de una pasantia. La respuesta fue positiva.

Llegué a Lima el 27 de abril de 2002 y dos dias mas tarde me integré en
el Proyecto de Formacién Docente de Educacién Bilingtie Intercultural, PRO-
FODEBI-GTZ, con sede en el Ministerio de Educacién en Lima. El PROFO-
DEBI orientado al apoyo de la formacién docente de educacién bilingiie in-
tercultural, estaba trabajando con cinco institutos pedagégicos (Tinta, Ayacu-
cho, Huanta, Huancavelica y Andahuaylas) promoviendo una metodologia
con énfasis en la equidad de género, la ensenianza bilingiie (en quechua, como
lengua materna, y castellano, como segunda lengua), la perspectiva intercul-
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tural y adecuacion del plan de estudios a las necesidades locales y regionales.
En Lima fui acogida muy cordialmente por los integrantes del proyecto. Las
lecturas de las publicaciones del mismo PROFODEBI y las conversaciones
con mis nuevos colegas apoyaron la decisién de enfocar mi pasantia en el Ins-
tituto Superior Pedagégico de Tinta. Mis temores de ser identificada con sus-
picacia como enviada del ministerio, fueron sin fundamento y mi integraciéon
en el instituto estuvo siempre acompanada por la cordialidad.

5.1 Seis semanas en el Instituto Pedagégico de Tinta, Cuzco

Mi pasantia tuvo un enfoque de exploracién. Tenia un interés muy
grande en la aplicacién del principio de la interculturalidad en el drea de cien-
cias sociales de la formacién docente para escuela primaria, incluida la espe-
cialidad de educacién bilingiie intercultural. Al comienzo mi mirada se cen-
tré en la observacion. Pero, poco a poco, se cristalizé mi interés en entender
el concepto de la interculturalidad desde la perspectiva de los estudiantes. Las
diferencias de opinién me parecieron muy notables. Al mismo tiempo de rea-
lizar las actividades planificadas en Lima —y adaptdndome a las condiciones
locales— me dediqué a sondear los dngulos del concepto de la interculturali-
dad mediante entrevistas a estudiantes y profesores.

Pronto quedé elaborado un cuestionario después de numerosas modi-
ficaciones, con diez preguntas abiertas bajo un fuerte acento en el concepto de
cultura. Durante la aplicacién del cuestionario a los estudiantes del séptimo
semestre durante las seis semanas tuve la oportunidad de observar clases, par-
ticipar en discusiones relacionadas con el plan de clases, dialogar con profe-
soras, profesores y estudiantes, participar en los juegos olimpicos (basketball
y natacion) y fiestas, asi como tomar parte en las festividades del Dia del Pa-
dre (canto, danza), etc.

5.2 Levantamiento de datos

En mi pasantia se consideraron dos aspectos: la realizacién de activida-
des previamente discutidas y acordadas en Lima y una exploracion cuantita-
tiva del concepto de interculturalidad desde la perspectiva de los estudiantes
de pedagogia. Bajo el primer punto consideré entrevistas a profesores y pro-
fesoras. De ellos recibi apertura, confianza y gran interés. La charla con los es-
tudiantes mostré claramente que el concepto de interculturalidad en el alum-
nado es muy diferente e incluso muy variado. A partir de esta constatacién me
parecié importante indagar sobre estas diferencias a través de una encuesta
mas precisa. Igualmente, tuve la oportunidad de analizar las tesis de grado y
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el material didactico utilizado por la especialidad de ciencias sociales, al igual
que pude observar clases y visitar las escuelas donde los estudiantes realizan
su practica docente.

Mi pasantia también fue aprovechada por mis colegas de ciencias socia-
les. Dentro de un marco de didlogo e intercambio de ideas y experiencias, los
profesores me preguntaban sobre la Segunda Guerra Mundial, las estructuras
sociales en la Edad Media y también me solicitaban sugerencias de pistas me-
tédicas para realizar clases centradas en el aprendizaje de los alumnos. Estas
ultimas debian ser expuestas durante la reunién semanal de profesores de la
especialidad. Por varias semanas esto no fue posible debido a los feriados y a
los dias de huelga magisterial. Recién se pudo hablar de ello durante la tarde
del dia anterior a mi partida. La aplicacién del cuestionario a los estudiantes
se realiz6 durante las clases con especializaciéon en primaria. De manera gene-
ral, los estudiantes mostraron interés, especialmente en los salones donde ha-
bia hecho observaciones de clase.

5.3 Resultados

5.3.1 El principio de la interculturalidad, desde la perspectiva de los docen-
tes de ciencias sociales

El objetivo de la clase es profundizar el conocimiento sobre la propia
cultura, el propio pais y el mundo, asi como despertar el interés y la actitud
de respeto por otras culturas. Debido a los largos afios de subvaloracion de la
propia cultura se persiste en la importancia de revalorar y reactivar la cultura
andina. En el drea se enfoca y promueve la opinidn critica y reflexiva; queda
muy corto, sin embargo, el anélisis profundo. El objetivo es la construccion de
una opinién propia, y su argumentacion, asi como la aceptacion de la opinién
de los otros. Los docentes de la especialidad de ciencias sociales se esforzaron
en aplicar el principio de la interculturalidad en diferentes niveles:

a) En el nivel de la relacién profesor-alumno se evidencié la inquietud de
los docentes por apoyar a los alumnos.! Uno de los profesores, por
ejemplo, dedica algunos minutos a las preocupaciones de sus alumnos
antes de empezar con la clase. Las inquietudes son generalmente de or-
den econémico.? La dedicacion de los profesores a los alumnos se ex-
tiende a los momentos fuera de clase; durante las tardes, a veces hasta
el atardecer.

b) En relacién con el método y contenido de aprendizaje los profesores de
ciencias sociales integran contenidos de la historia universal y los vin-
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culan con hechos y situaciones de la historia del Pert y de la regién an-
dina. En la historia del Perd, geografia y etnologia se toma en cuenta
tanto la cultura espafiola como la autéctona. Los profesores se preocu-
pan por realizar la clase de manera activa y metodolégicamente va-
riada.

¢) En relacién con el material didactico, en la especialidad de ciencias so-
ciales, cada profesor prepara su propio material para ser mostrado
principalmente durante la clase y no para ser trabajado auténoma-
mente por los alumnos. El contenido se refiere principalmente a la geo-
graffa del entorno y material visual sobre culturas autéctonas del lu-
gar.3 No obstante, segun los profesores gran parte del material es pres-
tado a los estudiantes para realizar sus practicas. En las clases que ob-
servé, los profesores utilizaban mayormente la pizarra y copias, de las
cuales habia muy pocos ejemplares debido a razones econdémicas.

5.3.2 Apreciacion de los estudiantes sobre la clase de ciencias sociales

Al indagar a los estudiantes si el principio de interculturalidad es apli-
cado en el instituto, la mayoria respondi6 que los profesores si tomaban en
cuenta la interculturalidad durante la clase, pero que ellos desearian una ma-
yor profundizacién del tema. S6lo pocos estudiantes opinan que la propia
cultura es oprimida en el instituto.

Interculturalidad es entendida en relacién estrecha con el uso del idio-
ma quechua y desde esta perspectiva es tema principal en los trabajos de in-
vestigacion realizados en grupos de trabajo, lo cual es aceptado por los alum-
nos. No obstante, en su mayoria los estudiantes del ISP Tinta han escuchado
por primera vez sobre el concepto de interculturalidad y, a través de ella, per-
cibido la valoracion de la propia cultura. Sensibilizados de esta manera las re-
flexiones de los estudiantes sobre su posicidn frente a la cultura andina no se
han dejado esperar y actualmente se interesan mas por ella.

Si tuviéramos que hablar sobre tendencias, encontramos las siguientes:

a) Una pequena parte de los estudiantes, los mds jovenes, cuyas clases es-
tan enfocadas principalmente en el idioma castellano, rechaza el prin-
cipio de la interculturalidad.

b) Diversos estudiantes del séptimo semestre esperan de los profesores
dar una mayor importancia a la propia cultura. Su inquietud principal
es prestar mds atencion a la lengua originaria, es decir, que el quechua
sea utilizado al igual que el castellano en la realizacion de las clases. Ac-
tualmente, los profesores atin no estdn en condiciones de dictar clases
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en quechua pero entienden la preocupacién de los estudiantes y pro-
curan mejorar sus conocimientos de esta lengua para aplicarla en sus
clases.

A fin de equilibrar las diferencias entre las clases anteriormente enfo-
cadas en castellano y las clases de educacion bilingtie intercultural, los profe-
sores de la especialidad de ciencias sociales planean mezclar los grupos de es-
tudiantes dentro de una promocién. Aun cuando la falta de recursos es sen-
tida como limitacién, los profesores estan pensando realizar un estudio eva-
luativo sobre resultados de la formacién docente en educacién bilingiie in-
tercultural de la primera promocién que finaliza con esta especialidad. Los
resultados servirdn de base para realizar reajustes pertinentes y mejorar la
ensefnanza.

5.3.3 La interculturalidad desde la perspectiva de los estudiantes

Los estudiantes vinculan la interculturalidad casi undnimemente con el
intercambio o la relacion entre diferentes culturas. El concepto de cultura es,
por tanto, central para entender la interculturalidad. Esta varia entre los estu-
diantes identificindose desde una percepcién muy amplia hasta una visiéon
muy estrecha. Las respuestas en particular tampoco son siempre tan cerradas,
mads bien son contradictorias. Podemos caracterizar estas opiniones extremas
de la siguiente manera:

a) Percepcion estrecha

Dentro de esta percepcion se entiende por cultura al conjunto de cos-
tumbres, fiestas y creencias, por tanto muy cerca al concepto de folclore iden-
tificado mds con el &mbito rural que con la ciudad. Vista de este modo la cul-
tura es tratada como una unidad indivisible que no puede ser cambiada en
partes. Dentro de este contexto seria dificil hacer un analisis en sus elementos
por considerarse la cultura como una totalidad y que, por tanto, debe ser bé-
sicamente respetada; ella es buena a priori. Los estudiantes con esta opinion,
sienten que la cultura estd estrechamente relacionada con el entorno (por
ejemplo, en Sicuani existe una cultura diferente a Tinta). Por tanto, también
en el ISP de Tinta hay una cultura a la cual pertenecen los estudiantes.

b) Percepcién amplia

Ademads de la suma de costumbres, esta percepcion incluye en la cultu-
ra la forma de vida y de organizacién de una sociedad. Se entiende por cultu-
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ra a una totalidad compuesta por partes que pueden ser separadas y valora-
das por separado. Desde esta perspectiva es posible tener una opinién critica
sin juzgar a toda la cultura y sin rechazar la idea de una necesidad de mejorar
o cambiar los aspectos negativos. La cultura se encuentra enganchada con el
entorno y es influenciable por cada persona. Los que defienden esta interpre-
tacion sostienen la diversidad cultural en la sociedad y en el ISP.

En la percepcion estrecha de cultura, ésta puede ser olvidada, reprimi-
da o vivenciada pero no cambiada. Por tanto, tampoco puede haber ningin
cambio a través de otros: ella nace con el ser humano que la deja crecer y vi-
vir. En cambio, los estudiantes que sostienen una percepcién mds amplia de
cultura, son de la opinién de que ella estd sometida a un permanente cambio
tanto de si misma y por la influencia de otras culturas.

El resultado mas importante de la realizacién de la interculturalidad
—en casi todos los estudiantes— es vivir en armonia. Esto se logra por un lado,
desde la valoracion y recuperacion de la propia cultura; es decir, de las prac-
ticas, de costumbres y conocimiento de las propias raices. Por otro lado, tam-
bién existe la exigencia de conocer y valorar otras culturas, lo cual es deman-
dable a las personas de todas las culturas.

5.4 Aplicacién del principio de la interculturalidad
5.4.1 En la prdctica docente

Los estudiantes del noveno semestre (pendltimo afio) no se refirieron
explicitamente al principio de la interculturalidad, a pesar de haber tratado el
tema en clase, por medio de una pardbola griega que permitia tematizar la
cultura occidental. Fue diferente en el caso de un practicante del tercer ano
que se encontraba en una escuela multigrado cerca de Combepata. El hacia
claramente el corte entre clases dadas en castellano y otras en quechua utili-
zando una cancién sobre el maiz en el idioma originario. Con ello tomaba en
cuenta la lengua y el horizonte de las experiencias de sus alumnos.

El conocimiento sobre interculturalidad de los estudiantes de pentlti-
mo afio varfa fuertemente. Esta experiencia fue confirmada por los profeso-
res quienes percibian grandes diferencias en las clases paralelas porque la in-
terculturalidad tenfa diferente peso como enfoque en la ensenanza.

5.4.2 En las tesis de grado*

El tema de la interculturalidad se lo trat6 en una tesis de grado; si bien
se aborda correctamente el tema en la parte tedrica, no es asi en el andlisis
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propio en las deducciones o conclusiones. Es muy posible que estos estudian-
tes estén conscientes de la importancia de la interculturalidad como proble-
mética pero no consiguieron integrar este principio en la parte empirica de su
trabajo. En otras tres tesis se argumenta la importancia de la valoracién de la
propia cultura, la cual es vista como fuente de intensificacién de procesos de
aprendizaje y de convivencia pacifica, sin mencionar explicitamente, no obs-
tante, el principio de interculturalidad. M4s bien se sobreentiende de por si la
urgencia de comprender la necesidad de la apertura para una convivencia pa-
cifica con otras culturas a través de la valoracién de la propia cultura.

Solamente en dos tesis se trata el tema de la interculturalidad explicita-
mente. En su trabajo sobre sexualidad, el autor y sus compaiieros ven en la di-
versidad cultural una fuente de adquisiciéon de conocimientos. Sin embargo,
no dan una referencia explicita sobre interculturalidad, tampoco profundizan
sobre el titulo “Aprender es interculturalidad”.

Otro autor y sus colegas explican en su trabajo lo que entienden por in-
terculturalidad con mayor precisiéon. En sus citas determinan la intercultura-
lidad como la relacién entre culturas y la definen a partir de un concepto am-
plio y dindmico de cultura. Al igual que en las entrevistas ven resultados po-
sitivos de la interculturalidad a través de la valoracién de la propia cultura, el
conocimiento y el didlogo con otras culturas, pero también reprochan el con-
sumo descomedido. No obstante, queda sin mencionarse la necesidad de un
analisis critico y profundo de los aspectos particulares de la cultura como ba-
se de modificaciones para construir una sociedad mejor y mds equitativa.

5.5 Resumen del analisis

Los profesores y los estudiantes se preocupan enfaticamente en profun-
dizar sus conocimientos sobre la propia cultura y valorarla. La misma posi-
cidn existe, pero en menor grado, cuando se trata de otras culturas. Casi to-
dos valoran la multiculturalidad como riqueza y el que cada cultura tiene el
mismo valor en si misma. Se trabaja intensamente para superar el rechazo y
la discriminacidn social, desde la valoracién de la propia cultura. Esta es, sin
embargo, si bien en parte racionalmente aceptada, atin no es completamente
internalizada.

En este proceso se reconoce la bisqueda de una posicién propia con ar-
gumentos que la validen; por tanto, queda pendiente, para una gran parte de
los estudiantes, la definicién de un concepto de interculturalidad. Se podria
trabajar intensamente el concepto de cultura desde una perspectiva construc-
tivista. Tanto en el desarrollo de las clases como en la préctica docente la in-
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terculturalidad se articula con el uso del quechua y por eso es mads facil su
aplicacion. Dentro de este enfoque la diferenciacion entre un amplio y estre-
cho concepto de cultura podria contribuir a entender la visién tradicional de
cultura, tanto como un conglomerado de costumbres, asi como una comple-
jidad orientada a la nueva demanda de una ampliacién del concepto.

Una reflexidn critica sobre el desarrollo de las culturas puede conducir
inclusive a entender y juzgar mejor los aspectos de la cultura en particular. Un
andlisis diferenciado y profundo, asi como la valoracién de algunas expresio-
nes culturales podrian ayudar, por un lado a mantener la valoracién positiva
de la propia cultura y, por el otro, a trabajar por el desarrollo de la misma des-
de una perspectiva de mejoramiento social (por ejemplo, en la superacion de
prejuicios de género).

Las entrevistas con los estudiantes del Instituto Superior Pedagogico
de Tinta mostraron que dentro del grupo de estudiantes la interculturalidad
es interpretada de forma muy variada. Por esta raz6n me parecié muy inte-
resante profundizar mi andlisis en este aspecto. En los cuestionarios de son-
deo el concepto de cultura es un punto central del concepto de intercultura-
lidad. El interrogatorio fue aplicado a diferentes grupos de estudiantes: de las
clases con especializacion en educacién primaria; a los estudiantes de las cla-
ses A y B del 7mo semestre; en las clases 3A, 1ro y 5B. La aplicacion del cues-
tionario termind con las clases 3A y 5A. A continuacidn presentamos nueva-
mente la problematica en base a los resultados del cuestionario aplicado a los
estudiantes.

5.5.1 Concepto de interculturalidad

El 45% de los estudiantes entiende por interculturalidad a la relacion,
interaccién o intercambio de culturas. El 17% tiene una percepcién muy es-
trecha: para éstos interculturalidad es una mezcla, la fusién o el cambio de
una cultura; es decir, para ellos se trata de una nueva construccién. Para el
10% de los estudiantes cultura es igual que interculturalidad. Esto significa
que por lo menos la mitad de los estudiantes tiene una idea indefinida de in-
terculturalidad.

Cuando se trata de evaluar el principio de interculturalidad, el 7% de
los estudiantes vinculan la interculturalidad con consecuencias negativas, so-
bre todo el peligro de la pérdida de la propia cultura (3%) y —contradictoria-
mente— entre otros, una inhibicién en el aspecto cientifico (1%). Con estas re-
servas se identifica el 26% de los estudiantes del 1er semestre. Pero también se
encuentran en los estudiantes del ultimo semestre, sin diferencia en A> y BO.
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Los estudiantes en su mayoria recomiendan la aplicacion de la perspec-
tiva intercultural. El 33% piensa que les ayuda en su proceso de aprendizaje y
les amplia sus conocimientos. De la interculturalidad sale ganando ante todo
la propia cultura (33%). Pero también se mejora la convivencia ya que con-
duce a una mayor comunicacién y ayuda a solucionar conflictos (19%). Pero
solamente un 7% de los estudiantes relaciona la interculturalidad con efectos
positivos: la ampliacién del conocimiento y el respeto a otras culturas. Segin
el 37% de los jovenes la interculturalidad contiene un potencial de desarrollo
cuyo resultado es un mejoramiento de la sociedad y de la realidad en si. De es-
ta manera se confirmé una amplia percepcion sobre el impacto positivo de la
interculturalidad de los cuestionarios de sondeo.

5.5.2 Percepcion de cultura

Los estudiantes mayormente (58%) relacionan cultura con folclore y
costumbres. Pero no todos se limitan a esta estrecha percepciéon. Muchos es-
tudiantes, sobre todo del ler semestre y del 3B incluyen ideas divagantes so-
bre cultura. Para el 17% de los estudiantes la cultura estd vinculada con la len-
gua. Igualmente estin muy difundidos en relacién con la cultura los concep-
tos de vida, personalidad o identidad (17%) y cultura con educacién, ense-
fianza o conocimiento (14%). Estos resultados muestran una fuerte restric-
cién del concepto de cultura al aspecto folklérico atin cuando muchos jéve-
nes intentan de superarlo, sin tener no obstante un nuevo concepto a la ma-
no. Se podria decir que adn se encuentran en el camino por definirlo.

Interesantes son los resultados cuando tomamos en cuenta la variable
generacional. El 4% de los estudiantes no respondi6 la pregunta sobre las di-
ferencias que tenian sus abuelos acerca de la cultura. En otras palabras: casi
todos los jovenes estdn conscientes de los cambios entre las generaciones. El
53% de los estudiantes observa estos cambios en la prictica de costumbres y
valores. Menos significativas son las diferencias en la lengua (15%) y la edu-
cacion (7%). De igual modo varian fuertemente las respuestas que incluyen la
valoracién de la personalidad de sus abuelos.

En tres corrientes se pueden clasificar las razones que explican estos
cambios:

1) la corriente que representa que los cambios no dependen de los seres
humanos, ni del tiempo o de la evolucién (18%);

2) la causa se encuentra dentro de la influencia humana, pero de los otros,
tanto en el progreso cientifico como tecnoldgico (16%) asi como en la
influencia de otras culturas (11%);



98 / Pueblos indigenas y educacién

3) el 24% de los estudiantes —y con ello la mayoria— busca la causa en la
sociedad, a través de su rechazo o indiferencia, por lo tanto en ellos
mismos. Para el 10% de los jovenes es significativa la decisiéon de sus
padres por la migracién o la educacién.

En igual porcentaje se expresan los estudiantes en cuanto a las ventajas
y desventajas de estos cambios. Como desventaja aparece la pérdida de cos-
tumbres (29%), de la cultura en si (9%) y el abandono de valores y derechos
(7%). De la misma forma para casi el 60% de los estudiantes el cambio signi-
fica ventajas; por ejemplo, el progreso en los espacios cientificos y técnicos
(10%) y también la educacion de cada persona (9%). El 7% de los estudian-
tes valoran el enriquecimiento de la propia cultura como un cambio positivo.
Por lo general los jévenes aprecian en la cultura de sus abuelos, sobre todo los
valores y las ventajas en el aspecto emocional, mientras que, actualmente se
prefiere el aspecto intelectual en la definicién de cultura.

Con respecto a la pregunta sobre la cultura que preferirian, el 10% ex-
presé querer volver a la cultura de sus abuelos. Lo mds importante para los es-
tudiantes es una cultura de valores (21%), la valoracién y préctica de costum-
bres (19%) y la cultura en si (13%). Al contrario de esta posiciéon mds bien
conservadora, el 13% se decidié por la importancia de la apertura y desde és-
ta el desarrollo de la propia cultura.

El deseo por un regreso a los “buenos viejos tiempos” puede ser enten-
dido como una consecuencia de la valoracién de la propia cultura, por largos
anos sometida a la exclusion y discriminacién. Esta idealizacion del pasado
encubre el peligro de una posicién negativa frente a las innovaciones, de tal
manera que constituye un grupo con el cual es necesario profundizar la pers-
pectiva intercultural.

Los estudiantes estdn conscientes de que existen factores condicionan-
tes de la cultura. El 28% de los estudiantes identificé el factor econémico co-
mo el mds determinante. Le siguen con el 21% el factor social y politico. El
16% y el 11% definen, respectivamente al ser humano y al entorno como fac-
tores que influyen en la cultura. La gran importancia dada al factor econémi-
co estd relacionada con los problemas de sobrevivencia de los estudiantes.

De otro lado, el 38% de los estudiantes opina que la cultura es inmuta-
ble. La cultura existe desde la época de los antepasados (16%). Un cambio sig-
nificaria degradacién y ofensa al cardcter de la cultura. El 55%, es decir la ma-
yoria, se decidi6 por la mutabilidad de la cultura; no obstante, un andlisis mas
profundo revela que solamente el 37% puede ser identificado como represen-
tante de una definicién flexible. La cultura cambia por influencia del ser hu-
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mano (16%), de otras culturas (10%) y del progreso (7%). El cambio mas im-
portante para los estudiantes es la decisién por o en contra de la practica de
las propias costumbres (16%) o de las tradiciones de otras culturas (8%). En
las respuestas de esta pregunta se identifica la fuerte restriccién del concepto
de cultura al aspecto de las costumbres.

Cambio puede implicar conflicto. El 57% de los estudiantes se puede
imaginar un conflicto positivo entre las culturas. Las condiciones para ello
son la discusion (13%) y el respeto (7%) frente a personas de la otra cultura
sin causarle perjuicio. A partir de un conflicto puede surgir, por ejemplo,
(19%) un mayor conocimiento y un mejor desarrollo personal y/o colectivo
desde la reflexion. Aqui observamos que mientras las condiciones para un
conflicto fructifero se encuentran en el 4mbito de los valores, las ventajas de-
ben ser buscadas en el nivel intelectual.

5.5.3 Aplicacion del principio de la interculturalidad por los docentes

La mayoria de los estudiantes (75%) piensa que sus profesores aplican
el principio de la interculturalidad, sobre todo en las clases de quechua (23%),
tematizando la valoracién de la propia cultura (9%), la importancia de la
practica de costumbres (9%) y la informacién sobre otras culturas (19%). En
la parte metodoldgica los profesores hablan sobre interculturalidad (20%) y
utilizan en sus clases métodos centrados en el aprendizaje de los alumnos
(10%).

En estos datos observamos la importancia de la propia cultura en el
proceso de ensefianza, un enfoque del proyecto PROFODEBI. El conocimien-
to y la valoracién de la propia cultura pueden ser entendidos como un primer
paso en direccién de la interculturalidad, pero también significa que el cami-
no hacia ella estd aun muy lejos. No obstante, el deseo por la aplicaciéon del
principio de la interculturaliad es generalizado. Solamente el 2% de los estu-
diantes se pronuncié contra la aplicacién de este principio. El 72% lo defen-
dia. Bajo sus propuestas dominaban el fortalecimiento del quechua (14%),
mientras que en el nivel metodolégico hay una demanda por la orientaciéon
practica de la clase (15%) con métodos centrados en el aprendizaje de los
alumnos (9%).

Existe una gran aceptacion de parte de los estudiantes por una forma-
cién intercultural. En el deseo de usar mas la lengua quechua se evidencia la
importancia que se da al vinculo de la lengua con la interculturalidad. Frente
al sentimiento de inseguridad de dar clases en esta lengua, se espera un mayor
refuerzo en este idioma durante las clases. El deseo por una mayor orientacién
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préctica se relaciona principalmente con el ejercicio de costumbres. Esto su-
braya la fuerte restriccién del concepto de cultura a las costumbres.

Igualmente existe una disposicion general hacia la aplicacion del prin-
cipio intercultural en el propio ejercicio docente. Solamente el 4% de los es-
tudiantes no piensa utilizar este principio en su propia clase. El 89% si estaba
dispuesto. El argumento principal es fortalecer en los alumnos de educacién
bésica la valoracién de la propia cultura. Relacionado con resultados de este
principio se vincula el mejoramiento de la convivencia (11%) y del proceso
de aprendizaje de los nifios (19%).

La pregunta de cdmo aplicar este principio, el 19% se decide por la con-
servacion de las costumbres y el 15% por tomar en cuenta la lengua materna
de los ninos. El 14% plantea tomar en cuenta a los ninos como personas y va-
lorarlos. Esto podria significar el desarrollo de una tendencia contra la discri-
minacién de la propia persona por razones culturales, desde hace muchos
anos. El 9% desea integrar el conocimiento de otras culturas a sus clases. En
el ambito metddico el 18% se pronuncié por una orientacién centrada en los
alumnos. Paralelamente piensa el 7% de realizar excursiones, un porcentaje
mas alto que el esperado en los docentes.

5.6 Reflexiones globales a manera de resumen

1. Sibien en un pequeno porcentaje, la cultura es definida en dependen-
cia con el concepto de raza. Esto puede ser entendido como un relicto
del tiempo colonial.

2. Impera un fuerte acento de la lengua. Es muy posible que la realizacion
de clases en idioma quechua sea la sefial mds fuerte del proyecto PRO-
FODEBL. Esto implica la necesidad de fortalecimiento de la intercultu-
ralidad en dambitos no lingiisticos.

3. Para una gran parte de los estudiantes la interculturalidad se relaciona
sobre todo con la propia cultura, posiblemente debido a la contempo-
raneidad del comienzo de la valoracién de la propia cultura con el co-
mienzo de la educacién intercultural. Ademds, a través del proyecto
PROFODEBI se hizo retroceder la influencia de la cultura occidental
(espafiola). O, en su defecto, se trata de la expresion de una escasa y di-
ficil aplicacién del principio de interculturalidad fuera de la ensefianza
sobre y en quechua.

4. El concepto que tienen los estudiantes sobre cultura es variable: en pre-
guntas sobre el contenido de cultura se nota la preocupacion de dar en
lo posible una respuesta global. Pero, cuando se trata de la aplicacién
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del concepto de cultura la mayoria de los estudiantes se limita a lo fol-
clérico. Posiblemente los jévenes tratan de ampliar su propio concep-
to pero esto se queda en el plano intelectual sin ser internalizado. Por
esta razdn se identifican retrocesos en el momento de la aplicacién de
su concepto.

5. En el campo de las ciencias sociales es muy clara la preocupacién de
fundamentar el principio de la interculturalidad y de no limitarse en
un estrecho concepto de cultura. Profesores y estudiantes parecen ha-
ber abierto el camino para continuar en su construccién. Los alumnos
todavia estdn muy lejos de haber elaborado un concepto de intercultu-
ralidad. Dentro de este contexto es evidente la necesidad de fortalecer
el proceso de aprendizaje y conocimiento de otras culturas, sobre todo
no occidentales.

Notas

1 Los docentes de la especialidad de ciencias sociales mostraron comprensién por las
condiciones de vida de los estudiantes. A través de flexibilidad los profesores tratan de
aminorar la evaluacion de los alumnos, de tal manera que muy pocos son desaproba-
dos en los exdmenes y el 15% interrumpen sus estudios. Desde hace cerca de afio y me-
dio las exigencias son mayores y se espera que los estudiantes tengan mayor compro-
miso en su formacién. Los docentes opinan positivamente sobre estos cambios nece-
sarios para mejorar la calidad de la formacién docente, atin cuando la meta de la for-
macién es alcanzada solamente en un 56%. No obstante, la situacion de los estudian-
tes que finalizan exitosamente la carrera, permanece dificil. Existen 2-3 veces mds as-
pirantes que puestos de trabajo para educacién bdsica.

2 85-90% de los estudiantes trabaja después de las clases para costear sus estudios y ali-
mentacion. Por esta razén los profesores son flexibles en las notas de los exdmenes, con
lo cual sufre la calidad de los estudios. Aproximadamente, desde hace afno y medio
(1999), se han elaborado criterios mds agudos de evaluacion, con mayor exigencia de
preparacion de parte de los alumnos. Los profesores aprecian positivamente este cam-
bio al percibir una contribucién en el mejoramiento de la calidad de los estudios. Los
estudiantes que terminan la carrera se encuentran, sin embargo, ante una dificil situa-
cién: En el ISP hay dos o tres veces mds de egresados que puestos de trabajo.

3 Mapas con los temas siguientes: las ruinas de un puente de Tinta y su reconstruccion,
un mapa arqueoldgico de Tinta, el mapa del Pert, agricultura en el Perd, el calendario
agricola inca, un mapa arqueolédgico de Cuzco, un afiche con pinturas rupestres, dos
afiches con arte textil peruano, un mapa sobre el origen de la ceramica, una lista cro-
noldgica (culturas en el Pert y el mundo), un mapa sobre productos e instrumentos
agricolas, los hombres primitivos y culturas universales. Igualmente, la especialidad
tiene dos maquetas de cartén representando Tinta, un armario con distintos tipos de
maiz, copias arqueoldgicas de restos de Raqchi, un televisor de cartén con imdgenes de
las diferentes regiones del Perd, dos modelos de las regiones fisicas del pais.
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4

Cada semestre los estudiantes escriben un trabajo en grupo para el drea “Trabajo cien-
tifico”. En mds o menos 30 paginas los estudiantes se ejercitan en elaborar una investi-
gacion. Con frecuencia la cultura andina es objeto del estudio, lo cual fortalece sus co-
nocimientos e interés en la propia cultura. En estos trabajos muchos alumnos desarro-
llan su propio enfoque prepardndose asi para el examen. En el dltimo afo de la carre-
ra los alumnos en grupos de tres (paralelamente a la practica) elaboran su tesis con una
extension de 100 pdginas. La defensa de la misma constituye un componente del exa-
men final, segtin el canon de la especialidad o de la préctica docente. Desde el afio 2000
los estudiantes se deciden por temas vinculados a la interculturalidad.

Hasta el ultimo ano de las clases realizadas en castellano con escaso enfoque en educa-
ci6n bilingiie intercultural

Hasta el dltimo afo en las clases de EBI con especial enfoque en la educacion bilingiie
intercultural



6
OBSERVANDO ALGUNOS ESTILOS
DE CRIANZA EN MANAGUA, NICARAGUA

Punto clave en la socializacién primaria

Silvia Guadalupe Blanco Cruz
Ana Diaz Huete!

6.0 Introduccion

El tema de los estilos de crianza, utilizados por los padres, es un tema
de investigacion, amplio y poco estudiado en Nicaragua, puede ser abordado
desde distintos puntos de vista. Este es un trabajo exploratorio, apenas reto-
mamos un aspecto del mismo al incluir la variable temperamento.

En nuestra muestra de anélisis, observamos que el estilo de crianza pre-
dominante es el estilo permisivo y no negligente. Segtin diversos autores, el es-
tilo permisivo es utilizado por padres con tendencia a manifestar amor y ter-
nura a un nivel moderado o alto, ya que se preocupan de no herir a sus hijo-
s/as emocionalmente; son menos propensos a vigilar la conducta de sus hijo-
s/as y también menos exigentes en el cumplimiento de las normas. Los padres
no negligentes se preocupan por satisfacer las necesidades de sus hijos/as y
manifiestan mucho interés en su bienestar emocional, fisico y educativo.

El temperamento que predomina en la muestra es el reflexivo, seguido
por el activo/reflexivo. Segtin Thurstone, las madres del grupo reflexivo tien-
den a la meditacién, reflexiéon y andlisis de las situaciones que se viven coti-
dianamente, pero con cierto nivel de actividad que les permite reaccionar con
rapidez. En la muestra trabajamos con 2 padres y 28 madres.

Una vez analizados diversos estilos de crianza, de previos estudios y los
planteados en el nuestro, se puede concluir que los estilos: democratico, per-
misivo y no negligente se caracterizan por manifestar interés en el bienestar
de sus hijos/as de una u otra forma. El padre democrdtico se caracteriza por
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utilizar la negociacion; el padre permisivo, por el exceso de libertad; y el pa-
dre no negligente, por manifestar preocupacién por el bienestar fisico de sus
hijos/as.

El estudio de los estilos de crianza es de gran importancia porque ayu-
da a comprender el modelo utilizado por los padres y, explica las conductas
de los nifios(as). Uno de los principales antecedentes es el andlisis presentado
en “El trabajo con la familia desarrollado por las ONG que trabajan con la ni-
nez y adolescencia en Nicaragua” realizado por el Programa Nifiez y Familia
CAPRI, Mayo 1998. Este estudio y “Confites en el Infierno” (1996), autoria de
Mary Elsberg, senalan que la violencia en Nicaragua se encuentra presente en
las relaciones familiares, constituyendo un indicador de una fuerte tendencia
a utilizar el estilo de crianza autoritario. A su vez, el “Informe de Desarrollo
Humano del PNUD, del afio 2000”, indica que en el drea urbana las familias
son extensas en su mayoria, por lo cual decidimos enfocar esta investigaciéon
a este tipo de familia que asiste al consultorio psicolégico popular de la Uni-
versidad Centroamericana, UCA, de Managua, Nicaragua. Nos planteamos el
objetivo de conocer los estilos de crianza utilizados por las familias con hijos
e hijas de 7 a 12 afios. Dentro de este contexto nos planteamos:

+ Identificar el estilo de crianza predominante en las familias.

+ Identificar el rasgo temperamental predominante en estas familias.

+  Comprobar si los resultados del estudio titulado “El trabajo con la fa-
milia desarrollado por las ONG que trabajan con la ninez y la adoles-
cencia en Nicaragua”, elaborado por el Centro de Apoyo a Programas y
Proyectos (CAPRI), se comprueban en las familias que asisten al Con-
sultorio Psicolégico de la UCA.

+  Describir los estilos de crianza utilizados por las familias extensas.

+  Describir la muestra de las familias extensas.

La familia nicaragiiense ha sufrido transformaciones en su estructura,
desde la época precolonial hasta nuestros dias. Primeramente, la mujer ejer-
cia un papel protagdénico en las relaciones familiares debido a su involucra-
miento en las actividades de producciéon y reproduccién. Posteriormente, con
la llegada de los espafioles, esta situacién cambid y el hombre pasé a ser la fi-
gura principal dentro de la familia, ejerciendo un control vertical y alejando-
se de las actividades de crianza relacionada con los hijos(as). En la actualidad,
se observa como la mujer ha venido recuperando mads espacio y liderazgo
dentro de la familia, pues, en muchos casos nos encontramos con madres sol-
teras que se enfrentan con la responsabilidad total de su familia sin contar con
el apoyo de nadie.
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6.1 Estudios previos relacionados con los estilos de crianza en Nicaragua

En un estudio realizado por CAPRI sobre la familia, analizada por las
ONG que trabajan con la nifez y adolescencia en Nicaragua, se hace menciéon
de las siguientes caracteristicas presentes en las familias privadas de las condi-
ciones socioecondmicas basicas:

+  Vivencia de la maternidad como fuente de derechos absolutos sobre el
nifio y la nifa.

+ Las madres consideran que los pueden castigar como quieran y exigir-
les aportes para la sobrevivencia familiar al margen de su condicién de
nifo o nina.

+ Ausencia de patrones de reconocimiento y afecto fisico.

+ Imposiciones de normas rigidas e inflexibles en funcién de la sobrevi-
vencia.

+ Acumulacién de frustraciones en los adultos que se descargan en el ni-
no y la nina.

+ Busqueda de estabilidad y proteccién en nuevas parejas por parte de la

madre.

+  Priorizacién de las necesidades del adulto frente a las de los nifios y las
ninas.

+ Historia de buisqueda de respuestas institucionales a los problemas fa-
miliares.

Estas caracteristicas reflejan la esencia del estilo de crianza autoritario
y que, de acuerdo con el estudio de CAPRI, se encuentra presente en un por-
centaje significativo de las familias atendidas por ONG participantes del estu-
dio. Estas caracteristicas no necesariamente se aplican a nuestra investigacion,
sin embargo creemos importante mencionarlas ya que el estudio de CAPRI se
realiz6 con una muestra mucho mds amplia sobre el tema.

Segtin CAPRI, los mandatos religiosos, la obediencia y el respeto a la
autoridad conforman elementos importantes en los cuales se basan algunos
patrones de crianza, lo que facilita que, en la sociedad nicaragiiense, prevalez-
ca una visién autoritaria reflejada en la crianza de los hijos y las hijas. De
acuerdo con CAPRI, debido a esta situacidn, la violencia y el maltrato que se
ejerce en la aplicacion de este estilo de crianza se ha convertido en una cos-
tumbre en donde el padre o la madre utilizan el castigo fisico y psicolégico pa-
ra obtener obediencia de sus hijos.

La situacién de la violencia es una constante dentro de las relaciones fa-
miliares tal y como se puede observar en el estudio “Confites en el infierno”
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realizado por Mary Ellsberg en 1996, en donde se encontré que el 36% de la
muestra experimenté amenazas, humillaciones y sexo forzado y que sélo el
20% de las mujeres maltratadas buscaron ayuda para detener el agravio.

En el estudio de Ellsberg, la familia estd considerada como un grupo de
pertenencia primaria, es decir el primer nucleo unido mediante vinculos
consanguineos, donde se establecen una serie de lazos afectivos. Se forman
expectativas al igual que se aprenden y afianzan valores, creencias y costum-
bres. En ella se inicia el proceso de socializacién primaria del nifo, el que va
a facilitar las siguientes etapas de su desarrollo psicoldgico en la adquisicion
de una serie de conductas que le van a servir en posteriores estadios de exis-
tencia y en sus relaciones con su entorno. Durante las etapas tempranas de la
socializacién primaria el nifo o la nifia moldea e incorpora diversos sistemas
de comportamientos, sentimientos, ideas y creencias y a establecer diferentes
modalidades de reaccionar, conductual y fisicamente, ante los eventos de su
entorno.

De acuerdo al estudio de Elsberg, en el 49% de los casos los hijos y las
hijas son testigos de la violencia entre sus padres; en el 48% de los casos el
maltrato ocurre por la noche y en un 49% ocurre los fines de semana; es de-
cir que la violencia conyugal ocurre en momentos en que la familia completa
se encuentra en la casa. Segun este estudio “los hijos varones que son testigos de
la violencia en su nifiez tienen 3 veces mds probabilidades de abusar de sus espo-
sas cuando son adultos”. Elsberg hace mencidn a la teorfa del aprendizaje so-
cial que indica que “el comportamiento violento es aprendido en el hogar por los
nifios y las nifias y transmitido a las futuras generaciones”.

6.2 Algunos elementos tedricos del estudio

En este trabajo utilizamos el concepto de familia formulado por Salva-
dor Minuchin, en el cual plantea que la familia “es un grupo social, natural que
determina las respuestas de sus miembros a través de los estimulos desde el inte-
rior y desde el exterior”. Su organizacion y estructura tamizan y califican la ex-
periencia de los miembros de la familia. (Minuchin, 1986, p. 27)

6.2.1 Estilos de Crianza

A partir de una revisién extensa de la bibliografia existente sobre la
crianza y su tipologia, entendemos por estilo de crianza a un proceso comple-
jo en el que influyen factores como la personalidad de los padres, la persona-
lidad de los hijos, las dificultades de la familia y los diferentes tipos de familia
(nuclear, extensa y compuesta). El estilo de crianza es mds que disciplina.
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Criar también incluye la formacién de valores, el desarrollo de los talentos
particulares del nifo o de la nifia, el enriquecimiento a través de las artes, de-
portes, los valores espirituales y la preocupacion por el bienestar social. Todos
estos son elementos fundamentales para desarrollar seres humanos que apor-
ten y contribuyan al desarrollo de la sociedad.

Existe un acuerdo general entre los autores mas relevantes del tema en
citar la tipologia de Baumrind (1971, 1973) como un clasico segtn el cual se
establecen pequenas reformulaciones como la de MacCoby y Martin (1983).
Baumrind diferencia tres tipos de estilos de control parental: democratico, au-
toritario y permisivo.

Retomando la bibliografia consultada, se definen los métodos discipli-
narios o estilos de crianza como: normas o reglas que son necesarias para
orientar la conducta y el control de impulso en los nifios y nifas, pero en ge-
neral se conciben como précticas educativas y formas de relacién familiar que
utilizan los padres para educar a sus hijos.

A continuacidn se presentan las definiciones de los métodos disciplina-
rios o estilos de crianza que se utilizardn en el presente trabajo:

Estilo permisivo

Este tipo de disciplina es utilizada por padres que son sumamente cui-
dadosos por no herir a sus hijos e hijas. Se caracterizan por la tendencia a ma-
nifestarle mds ternura a un nivel moderado o alto y menos control paterno.
Son poco exigentes en el cumplimiento de las normas y reglamentos familia-
res, inconstantes en cuanto a la aplicacion de la disciplina, es decir, no hay re-
glas firmes o consistentes, son menos propensos a vigilar el comportamiento
de sus hijos e hijas, y aceptan las demandas de los nifios.

Estilo democrdtico

Los padres que usualmente utilizan este estilo de crianza son emocio-
nalmente sanos, capaces de colocar las necesidades de su hijo e hija antes que
las propias, empdticos en cuanto a las emociones y sensaciones que el hijo o
hija experimenta desde los primeros anos de vida. Este estilo de crianza se ba-
sa en la mediana exigencia del cumplimiento de las normas, del reglamento,
fomenta el autocontrol mediante situaciones experimentales en el seno de la
familia, promueve la expresion adecuada de sus emociones, el respeto y el es-
tablecimiento de sus limites personales.

Los padres se mantienen en actitud racional ante la solicitud del cum-
plimiento de normas y reglamentos. Proporcionan explicaciones para las de-
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cisiones que toman y admiten que el nino exponga su punto de vista al res-
pecto y nunca utilizan el castigo fisico o psicoldgico. Utilizan la negociaciéon
para llegar a un acuerdo sin perder o ceder el mando. Los padres y madres
practican lo que predican y estimulan a pensar y analizar.

Estilo autoritario

Se caracteriza por utilizar una disciplina dréstica, rigida e inflexible,
considerando que lo mas relevante es el cumplimiento de las normas, del re-
glamento, del orden y la preservacion de la autoridad.

Estos padres son exigentes al establecer normas de comportamiento
absolutas para con sus hijos e hijas, las que no se pueden cuestionar ni nego-
ciar. Ellos optan por una disciplina forzosa y requieren de una obediencia in-
mediata, no tienden a utilizar métodos persuasivos 0 més carifiosos como el
afecto, elogio y los premios con sus hijos. Por tanto, estos padres tienden a
moldear formas muy agresivas en la resolucién de conflictos, aqui se deja cla-
ro quién es el que manda. Los nifios desarrollan una tendencia a esconder y
mentir para sobrevivir y conseguir la aprobacién de los padres.

En Nicaragua, la violencia es un factor que se encuentra presente en las
relaciones familiares, tal como se ha demostrado en diversos estudios, den-
tro de los que sobresale “Confites en el Infierno” (1990). A su vez, ésta se en-
cuentra intimamente relacionada con el autoritarismo como estilo de crian-
za y refuerza sus caracteristicas, por lo que se considera importante profun-
dizar en la violencia como medio de interaccién en la familia en futuras in-
vestigaciones.

Senalamos la violencia como medio de interaccién familiar debido a
que encontramos que muchas veces el maltrato estd visto como una discipli-
na aplicada por un padre rigido y autoritario. Y que, a través del tiempo, es
visto como algo normal en la crianza de los hijos e hijas. De acuerdo a los di-
ferentes conceptos de estilos de crianza, el estilo que mds ocupa el castigo o
maltrato es el autoritario, con tal exceso o grado que se le puede llamar abu-
so fisico.

Estilo negligente

Los padres de este estilo muestran desinterés en la educacidn, el bienes-
tar emocional y fisico de sus hijos e hijas. Se encuentran sencillamente ausen-
tes aunque estén presentes fisicamente, no satisfacen las necesidades del nifio
y de la nina. El comportamiento de los padres se caracteriza por ausencia de
consejeria, orientacion, asesoramiento, expresion de afecto y falta de critica y
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cuestionamiento de la conducta inadecuada del nino y de la nina. En la rela-
cidén se observa: carencia de caricias o gestos afectuosos, falta de atencién, no
brinda asistencia médica a los problemas de salud, muestra desinterés en que
el nino vaya a clases, falta de apoyo en la realizacién de tareas, no asiste a las
reuniones escolares, no suministra alimento regularmente, muestra desinterés
en la nutricién basica. Segin Cantdn, el descuidar el bienestar emocional y fi-
sico de los hijos, se percibe como abandono, el cual no necesariamente es fi-
sico, ya que los padres pueden estar presentes pero sin prestarle la debida
atencién a su hijo o hija.

6.2.2 Rasgos temperamentales

En nuestra exploracion, se pretende identificar el rasgo temperamental
predominante en la familia y su relacion con los estilos de crianza, utilizando
el Inventario de Rasgos Temperamentales de Thurstone, el cual se limita a
realizar una descripcion practica de los mds importantes aspectos tempera-
mentales del individuo. Su objetivo es poner de manifiesto los rasgos que son
relativamente estables en cada persona.

Esta prueba consta de un cuestionario relativamente sencillo en donde
se sondean 7 dreas temperamentales:

+ Activo. La persona que obtiene alto puntaje en esta drea estd acostum-
brada a trabajar y moverse con rapidez. Es inquieta aun en circunstan-
cias que deberia permanecer tranquila. Le gusta estar ocupada en algo
y tiene tendencia a estar de prisa.

+  Vigoroso. Un alto puntaje en esta drea indica a una persona que gusta
tomar parte en los deportes, trabajos manuales que requieran uso de
herramientas y actividades al aire libre.

«  Impulsivo. Altos puntajes en esta area son indicativos de una persona
despreocupada, temeraria, confiada en su buena suerte, que acttia bajo
la presiéon del momento y sin medir las consecuencias de sus actos.

+  Dominante. Las personas con alto puntaje en este sector se consideran
a si mismas como capaces de tomar la iniciativa y la responsabilidad de
actuar como lideres.

+  Estable. Las personas con un alto puntaje en esta drea son generalmen-
te alegres y tranquilas. Pueden reposar en un medio bullicioso y no
pierden la cabeza en situaciones criticas. Afirman que pueden concen-
trarse en medio de muchas distracciones.
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+  Sociable. Las personas con puntaje alto en esta drea, buscan compania
de los demas, facilmente traban amistades y son generalmente simpa-
ticas y agradables en su trato con la gente.

*  Reflexivo. Alto puntaje en esta drea, indica que la persona se inclina a la
meditacion y a la reflexién y encuentra mds a su gusto tratar asuntos
tedricos que problemas précticos. Es propio de personas reflexivas ana-
lizarse a si mismas.

6.3 Metodologia utilizada

Nuestro estudio es descriptivo. El disefio de investigacién es no experi-
mental de tipo transeccional-descriptivo, en el cual se recolecté la informa-
cién en un solo momento a fin de explorar la incidencia y los valores de los
estilos de crianza utilizados por las familias extensas, patrén de estructura fa-
miliar identificado en la muestra. Se seleccionaron a las familias que cumplian
con los criterios de inclusién. La muestra era no probabilistica y el tipo era
sujetos voluntarios, conformada por 30 familias que asistian al consultorio
psicologico popular de la UCA.

Esta investigacién no contaba con estudios previos que tuvieran un ins-
trumento que pudiésemos adaptar a nuestro estudio, por lo que creamos uno
que sirva como linea de base, reflexion y discusion para estudios futuros, so-
bre todo, si se tiene en cuenta que Nicaragua es una sociedad multicultural,
por tanto existen, suponemos, distintos estilos de crianza. Debido a que lo que
nos interesaba medir eran las actitudes de los padres y las madres integrantes
de la muestra, decidimos crear una encuesta basada en una escala tipo “Li-
kert” que, por su sencillez, se adapté mejor a los objetivos de esta investiga-
cién. El instrumento constaba de dos escalas. La escala N. 1 estaba compues-
ta por los estilos Permisivo, Democrético y Autoritario y la escala N. 2 la com-
ponian el estilo Negligente y No Negligente. A su vez, se aplicé el Inventario
de Rasgos Temperamentales de Thurstone, para conocer el tipo de tempera-
mento de los padres pertenecientes a la muestra.

6.4 Resultados

En las Tablas 1 y 2 presentamos los resultados en base del uso del pro-
grama SPSS:
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Tabla N. 1: Resultados escala N. 1

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
vélido acumulado
Validos Permisivo(a) 29 96,7 96,7 96,7
Democratico(a) 1 3,3 3,3 100
Total 30 100 100
Tabla N. 2: Resultados escala N. 2
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
vélido acumulado
Validos negligente 3 10 10 10
no negligente 27 90 90 100
Total 30 100 100

Los resultados arrojaron que el estilo de crianza Permisivo obtuvo un
porcentaje del 96,7% en nuestra muestra y solamente el 3,3% es de estilo De-
mocratico. En la segunda escala tenemos que los padres de estas familias son
No negligentes en un 90%, es decir, que los padres muestran interés en la edu-
cacion, salud y bienestar emocional de sus hijos y se preocupan por satisfacer
las necesidades de los mismos/as.

El rasgo temperamental predominante fue reflexivo con un 27% en
primer lugar, y 10% la combinacién de activo/reflexivo. En el primer caso la
persona se inclina a la meditacion y la reflexion, por lo que le gusta tratar més
asuntos tedricos que problemas practicos. Mientras que la persona activa/re-
flexiva acostumbra a trabajar y moverse con rapidez, es inquieta aun cuando
deberia permanecer tranquila; sin embargo, se toma su tiempo para reflexio-
nar antes de actuar.

Si comparamos estos resultados con los del estudio de CAPRI, mencio-
nado anteriormente, nos encontramos que fueron negativos, ya que el estilo
de crianza mds utilizado por las familias estudiadas por las ONG es el autori-
tario. En comparacién con nuestra muestra el 96,7% de las familias utilizan el
estilo de crianza permisivo. Al describir la muestra del estudio, podemos de-
cir que las familias extensas que asisten al consultorio psicolégico de la UCA
tienen hijos varones entre las edades de 7 afos (37%), 10 afios (20%) y 8 y 12
anos (27%). Los padres de estas familias tienden a estar “casados” o en “unién
de hecho” en primer lugar; seguido por “separado” y por dltimo “soltero”. Un
60% de las madres son amas de casas y el 20% oscila entre oficinista y profe-
sional. En el caso de los padres se encontré que, un 30% realizan trabajos va-
rios, un 23% son choéferes o cadetes de taxis y los ingresos familiares oscilan
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entre C$ 1.000 a C$ 3.000 cérdobas mensuales (aproximadamente
USA$90,00-170,00).

6.5 Conclusiones

Es importante mencionar las diferencias encontradas entre el estudio
realizado por CAPRI y el presente trabajo, pues los resultados son diferentes
entre si: en el estudio de CAPRI, el estilo predominante es el Autoritario, mien-
tras que en nuestro estudio el dominante es el permisivo y el no negligente.

Se puede decir que el estilo de crianza Autoritario es el reflejo de la cul-
tura patriarcal en la dindmica familiar; sin embargo estas caracteristicas pa-
triarcales no se identifican en los resultados de nuestro estudio exploratorio,
pues los padres y madres que conformaron la muestra utilizan un estilo de
crianza permisivo y no negligente.

No obstante, las diferencias pueden tener su origen en las caracteristi-
cas de las muestras estudiadas. En el estudio de CAPRI la muestra estuvo con-
formada por familias en extrema pobreza, con antecedentes de abuso en las
generaciones previas y con altos indices de violencia en sus interacciones fa-
miliares. Ademds, se tiene que tomar en cuenta la amplitud de este estudio,
pues la muestra de CAPRI fue mucho mas grande que la nuestra, habiendo
consultado a 42 ONG que trabajan con la nifiez y adolescencia en Nicaragua
y realizado en 6 grupos focales con 96 personas.

Mientras tanto nuestra exploracion se realiz6 con 30 familias que asis-
ten al consultorio psicolégico de la UCA, pertenecientes a una clase baja con
ingresos que oscilan entre los C$ 1.000 y 3.000 c6rdobas mensuales (aproxi-
madamente USA$52—157), la mayoria de los padres estdn casados o en unién
de hecho y sus hijos asisten a la escuela primaria. Ademds, estas familias son
extensas, lo que significa que existe un apoyo extra a las madres y padres en lo
que respecta a la crianza de los hijos, pues por lo general estdn otros miem-
bros de la familia involucrados en la dindmica cotidiana familiar.

Nota

1 Las autoras son licenciadas en Psicologia. El presente estudio es parte de una tesis mo-
nografica llevada a cabo entre los afnos 2004-2006 en el Consultorio Psicolégico Popu-
lar de la Universidad Centroamericana UCA de Managua, Nicaragua. Direcciéon de co-
rreo electrénico: sgblanco2001@yahoo.com.



7
PROCESOS DE ACOMPANAMIENTO
AL DERECHO LOCALY LAS
ORGANIZACIONES DE RIEGO
EN LOS ANDES

Rutgerd Boelens!

7.0 Introduccion

Un tema cada vez mds prominente en los debates sobre el desarrollo ru-
ral y la gestién de los recursos naturales es el de la interaccién entre los con-
ceptos de ‘equidad’, ‘identidad local’ y ‘fortalecimiento de la accién colectiva
de organizaciones de base’ No es de asombrarse que la problematica del de-
sarrollo equitativo en localidades rurales y de la distribucién equitativa de los
recursos se presente con mucha intensidad también en la regiéon de los Andes,
particularmente en la discusion sobre la gestiéon de los recursos hidricos.

Primero, en los Andes, al igual que en otras zonas del mundo, llama la
atencion la existencia de una injusticia flagrante con respecto a la distribucién
del agua —elemento central en el proceso productivo y en la sobrevivencia de
las comunidades campesinas e indigenas-. Generalmente, pero no siempre,
esto tiene una relacién estrecha con la tenencia de tierras sumamente desi-
gual: ‘el agua fluye en la direcciéon del poder. Comuinmente, son las comuni-
dades campesinas e indigenas las que carecen de los recursos hidricos necesa-
rios y son forzadas a labrar las tierras mds fragiles y menos productivas. Mien-
tras tanto, el agua estd acumulada -muchas veces de manera abundante- en
pocas manos, las de los sectores dominantes. Atun asi, es comun que los sec-
tores campesinos e indigenas sean los que mds aportan a la alimentacién na-
cional. Es decir, la distribucidn injusta del agua no se manifiesta sélo en tér-
minos de pobreza en las comunidades locales, sino también como una ame-
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naza seria para la seguridad alimenticia nacional, en el deterioro del ambien-
te y en el desperdicio de la relativa abundancia del agua en las tierras de los
‘aguatenientes’

Segundo, es un hecho amargo y casi generalizado que el desarrollo de
nuevos proyectos de gestién de recursos hidricos, como la construccién y re-
habilitacién de sistemas de riego, provoquen una aceleracién de la diferencia-
cion social. Las injusticias existentes se consolidan y se refuerzan. Esto tiene
que ver con el poder diferencial que poseen los grupos de interés involucra-
dos, por un lado; y, por el otro con la falta de una adecuada comprension del
riego campesino e indigena y la consideracién errénea de que el desarrollo
de sistemas de riego fuera igual a la construcciéon de obras neutras y sélo fi-
sicas. Por lo general, el énfasis en la construccion de la infraestructura y el in-
cremento de la produccién agricola —se concentra sélo en las ‘potencialida-
des del riego- suprime la atencion para los resultados sociales y productivos
reales, muchas veces menos halagadores y ya evidentes en otras experiencias
de desarrollo.

No obstante, si existen vias mas equitativas. No es una contradiccién,
sino una paradoja que en este mismo dmbito de desarrollo de los recursos hi-
dricos, notablemente en los sistemas de riego campesino e indigena, se en-
cuentren una gran diversidad y riqueza de derechos, obligaciones y reglas opera-
tivas consideradas equitativas por los propios usuarios y usuarias. Estas de-
muestran que, si es posible organizar la distribucién de los beneficios y cargas
en el riego de manera mds equilibrada. Estas reglas y pricticas, que se acen-
tian aun mds en casos de escasez de agua, son poco investigadas y raramente
tomadas en cuenta en las politicas, las legislaciones y las intervenciones. Se re-
fieren tanto a la distribucion del agua, como a la distribucién de otros dere-
chos y obligaciones, ventajas y desventajas, beneficios y cargas. Desde luego,
esto no niega que existan también muchos sistemas campesinos e indigenas
en los que no se logren consensos equitativos que reflejen la percepcion de la
mayoria de las familias. Alli se observan conflictos permanentes y mds desor-
ganizacion. Si la distribucion de los derechos y obligaciones en la gestion lo-
cal del agua corresponde a la equidad percibida y construida por los usuarios,
y si hay transparencia y claridad, se ve que las comunidades logren sistemas
sostenibles y efectivos con organizaciones unidas y fuertes con un alto nivel
de accion colectiva — que transciende el ambito de la gestion del agua-. Esta es
la tercera razén bésica para enfocar las concepciones sobre equidad en la ges-
tién del agua en los Andes.

En los parrafos siguientes se analizaran los temas de la equidad como
base importante para la fuerza y el fortalecimiento de organizaciones de base.
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En la seccién que continda, primeramente, se profundizard el concepto de
‘equidad’ como una construccién dindmica y politica. La seccién 3 presenta
un anadlisis breve de la organizacion de usuarios en el riego comunitario andi-
no, enfocando los temas del saber local y ciertos rasgos y niveles organizati-
vos, asi como la necesidad de ‘trabajar la equidad’. Después, se analizan aspec-
tos basicos de la gestion local del riego, el fortalecimiento organizativo, la ge-
neracion y fortalecimiento de la ‘identidad hidrdulica’ y las perspectivas para
procesos de acompanamiento y empoderamiento (seccion 4); esto con el fin
de facilitar un andlisis mds adecuado y de discutir ciertos caminos que pue-
dan llevar a una situacién mas equitativa en el desarrollo del riego (seccién 5).
En esta seccion se enfocard también el problema de las injusticias ‘internas’ en
las organizaciones locales. Finalmente se presenta una reflexién sobre las
perspectivas de ‘organizar la equidad’ en comunidades y sistemas de riego
campesinos e indigenas.

7.1 Equidad como una construccién politica

El desconocimiento y la negaciéon de reglas equitativas especificas en
comunidades campesinas e indigenas, y su reemplazo por reglas y esquemas
organizativos supuestamente universales, significan cambiar y muchas veces
romper el motor de su sistema de gestion de agua, corazén de la sobreviven-
cia y de la convivencia local. Significan también dar luz verde a la acelerada
diferenciacién social. Mds que la intencién de descubrir conceptos generales
y universales de justicia y equidad, es urgente analizar su légica y funciona-
miento en situaciones concretas, con un trasfondo histérico y cultural, en
campos de interés concretos.

Significa que no podemos abrazar ni la ‘equidad’ ni la ‘justicia’® sin ana-
lizar sus contenidos sociales en casos particulares. Ambas son construcciones
ideolégicas que, entre otros, se fundamentan en las ideas e intereses de grupos
humanos especificos sobre la distribucién de los recursos y servicios en la so-
ciedad respectiva. Estos grupos tratan de influir en la formulacién y ejecucion
de las reglas de la equidad y la justicia. En otras palabras, es clave saber:

*+ primero, a nivel ideoldgico, ;de qué especie de equidad se estd hablan-
do? Es decir: ;quién define sus reglas, con qué intereses, desde qué po-
sicion politica y cudl es su poder?

+ segundo, a nivel social y substantivo, ;de qué manera se la realiza en la
préctica? Esto implica responder a las interrogantes: ;cudles son los be-
neficiarios reales, quiénes cargan las desventajas, como se manifiesta y



116 / Pueblos indigenas y educacién

se concreta la equidad en las relaciones sociales actuales y como se usa
a la equidad para legitimar estas relaciones sociales?

La equidad, por el hecho de ser una construcciéon ideolégica de grupos
sociales, no se harfa menos real ni menos importante como guia en la practi-
ca. Puede ser usada en las manos de los ya privilegiados, pero también en las
manos de los menos acomodados, los campesinos, los indigenas, las mujeres.
Si enfocamos por ejemplo la ‘equidad’ desde la perspectiva de los grupos me-
nos poderosos, es interesante encontrar que las concepciones y formas orga-
nizativas respectivas son instrumentos -o armas si se quiere- tanto para defen-
der una realidad social como para cambiarla: cambiar la injusticia tremenda y
defender ciertas normas propias, consideradas mds equitativas. Entonces, co-
mo es bien conocido: ‘agua es vida, un derecho de todos, pero también es po-
der y requiere de organizacion y de lucha social.

La equidad se refiere a la percepcién que las personas tienen de una re-
lacién socialmente justa entre objetos determinados en situaciones particula-
res de intercambio, entre derechos y obligaciones, entre beneficios y cargas, y
entre ventajas y desventajas. Por lo tanto, la equidad esta directamente rela-
cionada con reglas y procesos de construccion de reglas y también con el in-
tercambio y distribucién de los recursos materiales o inmateriales.

Si bien los grupos locales buscan defender sus percepciones sobre la
equidad con el fin de estructurar su propia sociedad de acuerdo con sus pro-
pios principios y reglas, existe una fuerte tendencia entre los grupos e institu-
ciones de poder por tratar de definir estas reglas para ellos, con el fin de ex-
tender su control sobre estos grupos. Un mecanismo importante es exigir a
estos grupos locales que sean ‘iguales’ a los grupos y modelos dominantes y
acepten sus normas. La imposicion de esta pretendida ‘igualdad’ -de acuerdo
con estandares y modelos externos- es funcional para negar y destruir las di-
versas necesidades, percepciones y soluciones de las comunidades campesinas
e indigenas locales, mientras promueve los intereses y la dominacién de los
grupos que tienen el mando. El concepto y la politica de la ‘desmarginaliza-
cién campesina’ -hoy en dia muy comun- demasiadas veces esconde estrate-
gias (a menudo inconscientes) que tratan de incorporar las racionalidades y
los recursos campesinos e indigenas en un desarrollo externamente disenado,
institucionalizado y controlado. Se hace necesario analizar la manera como
estas reglas y derechos son construidos y usados en la préctica, y el poder que
ejercen.

Esto hace posible revisar criticamente los discursos que legitiman las
representaciones dominantes de ‘equidad’y ‘justicia’ en casos especificos. Y se
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evidenciard que no todos los derechos consuetudinarios campesinos e indige-
nas necesariamente son socialmente mds ‘justos, de modo que se debe evitar
una actitud de adorar esto tltimo. Las preguntas bdsicas, sin embargo, son:
sQuién moldea los conceptos de equidad de quién? ;Quién moldea el futuro de
quién? Mds atn, si consideramos que en muchas comunidades y sistemas de
riego campesino indigena, las reglas, los derechos y obligaciones y la nocién
de equidad que ellos llevan, forman el alma de sus sistemas de producciéon y
de su fuerza organizacional, accién colectiva, autodefensa y sustentabilidad (y
como tales sostienen incluso regiones y paises enteros), es de importancia
crucial el analizar los procesos que promueven las normas subordinantes y la
dependencia externa, y analizar aquellas que empoderan la elaboraciéon endé-
gena de reglas.

Las reglas equitativas no necesariamente llevan a una practica equitati-
va. No se puede suponer que simplemente se seleccionan las reglas correctas
y luego se espera pacientemente el resultado ‘equitativo’. Entonces, las concep-
ciones campesinas e indigenas, cuando se expresan en reglas explicitas y co-
lectivas, deben ser vistas meramente, como fue mencionado adelante, no co-
mo hechos substantivos y materializados, sino a manera de instrumentos y ar-
mas para el uso en los foros politicos donde se retinen los distintos grupos de
interés, primero, para luchar, negociar y formular las reglas del juego y segun-
do, si es que existe un consenso completo o no, para defender la aplicaciéon
real de estas reglas.

Debido a esta confrontacién, negociacion y recreacién de sus conteni-
dos, la equidad, como arma conceptual para la accidn politica, no se refiere a
algin conjunto de principios estaticos. En cada situacién particular ella es
creada, reconfirmada y reformulada en interacciones sociales dinamicas. Un
gran reto para las comunidades campesinas e indigenas, que enfrentan reno-
vados obstdculos en su autodeterminacion en la actual crisis y subordinacién,
es la hibridaciéon de las nociones de equidad: no mediante la absorcién por
parte de un modelo globalizante, sino a través de la interaccién y mezcla de
las formas existentes de equidad local en nuevas formas, adaptadas a las par-
ticularidades de las condiciones locales y de los nuevos obstdculos y retos de
la sociedad contemporédnea. De hecho, este proceso de hibridacién de la equi-
dad no tiene que iniciarse: ya estd en marcha, en los procesos de lucha e inter-
cambio en muchas comunidades, sistemas de riego, organizaciones campesi-
nas e indigenas y redes sociales.

La participacién campesina o la ‘desmarginalizacién’ es un concepto
abusado en muchas intervenciones publicas y de desarrollo. A menudo se re-
fiere implicitamente a la participacion e inclusion en el modelo globalizante,
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en los objetivos y decisiones de ‘los intervinientes. Raramente es entendida
como la organizacién endégena de movilizacién social. No son los campesi-
nos indigenas y sus variadas culturas los que tendrdn que ser incluidos en un
‘desarrollo participativo’ globalizante. No, es su voz, sus intereses definidos de
manera auténoma, la que tendra que ser incluida en los foros de debate y de-
cision. La equidad llama a crear acceso justo por parte de las comunidades
campesinas e indigenas, de acuerdo con sus propios y diversos modelos, mas
que a planificar la igualdad para ellos. En vez de que otros definan las reglas
para la produccién y distribucién, el acompafiamiento a las comunidades
campesinas e indigenas deberd estar dirigido hacia la accién politica: la remo-
cién conjunta de obstrucciones a la negociacion de la practica equitativa. Es-
to entonces se refiere a un proceso en el cual las reglas de equidad son nego-
ciadas por las mismas familias y organizaciones campesinas e indigenas. Asi,
bésicamente no es cuestion de que las comunidades campesinas e indigenas
reciban equidad sino que la demanden.

7.2 “Trabajar la equidad”: las organizaciones de usuarios del agua como ac-
tores centrales

Sobre todo en situaciones de ‘aguatenencia’ muy desigual y en realida-
des de cambio profundo en la gestion del agua, como son la construccién y
rehabilitacion de infraestructura de riego y agua potable, la introduccién del
agua como nuevo factor productivo, y la transferencia del manejo y de la pro-
piedad de sistemas de riego, la poblacién campesina e indigena se enfrenta
con el reto de discutir, negociar y (re)formular intensivamente sus concepcio-
nes colectivas sobre la equidad deseada en el riego. Dentro de este proceso, en-
tonces, existe una necesidad clara de construir y reconstruir las propias con-
cepciones y expresarlas en ‘reglas de uso. Muchas veces esto debe hacerse de
manera explicita y funcional, tanto para establecer los compromisos internos
como para relacionarse con otros actores ‘de afuera’3 Pero la sola transforma-
cién de concepciones en reglas no es suficiente en si, ya que es de igual impor-
tancia saber concretar y defender estas ideas en la practica del riego y en la so-
ciedad general, ‘hacia adentro y hacia afuera’. Los campesinos indigenas saben
que los criterios para organizar el riego de manera equitativa no emergen de
la nada “como una expresion cultural”, sino que hay que trabajarlos y pelear
por ellos, en medio de una estructura de poderes desiguales, intereses diver-
gentes e identidades heterogéneas. Aqui, el eje clave es la accién colectiva de la
organizacién campesina.*
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La defensa y la lucha por la equidad en el riego campesino indigena
guarda estrecha relacién con las capacidades y la fuerza de la organizacion de
regantes y, por tanto, con el proceso de fortalecimiento organizativo en el rie-
go. No es s6lo un tema de asistencia institucional, sino, sobre todo, un proce-
so netamente comunitario en el cual los usuarios tratan de generar, concretar
y defender sus propias normas y practicas organizativas. A veces, un proceso
de acompanamiento puede jugar un papel importante y estratégico en esta lu-
cha campesina.

7.2.1 Organizaciones de usuarios y saber campesino indigena

En el entorno de los Andes, al igual que en otras regiones del mundo de
climas impredecibles y condiciones geofisicas inestables y complejas, es nece-
sario poner el énfasis en la particularidad de los sistemas de riego campesino
e indigena. Como casi ningun otro sector en el desarrollo rural, el riego se ca-
racteriza por la mutua dependencia y la obligacién intrinseca de cooperacion in-
tensiva que tienen los usuarios. El riego obliga a operar como una colectivi-
dad, permanentemente cada dia. Es imposible manejar un sistema de riego,
en este complejo medio andino, sélo a través de individuos o grupos peque-
nos; la colaboracién comunal y a veces intercomunal, tal como los acuerdos
colectivos al respecto, son requisitos imprescindibles para asegurarse el acceso
y el aprovechamiento del agua. Este hecho, en combinacién con la creciente
escasez de agua, puede llevar al aparecimiento de organizaciones fuertes, pe-
ro también a conflictos largos e intensos.

La exigencia de una sobrevivencia a través de la colectividad, la escasez
de agua de riego y el arraigo del mismo en otras esferas sociales y productivas
de la convivencia campesina, hacen que los campesinos indigenas, en los An-
des, tengan una vision especifica de la organizacion del riego, que a menudo
difiere de las concepciones de instituciones externas.

* Mientras las agencias estatales suelen poner mucho énfasis en la impor-
tancia de las estructuras formalizadas de la organizaciéon de regantes,
los campesinos indigenas prestan mas atencidn al tema del por qué si,
por qué no, y cudndo organizarse. Es muy comun que en sistemas bu-
rocraticos o cogestionados, las estructuras organizativas formales no
correspondan con la préictica organizativa real.

* Mientras muchas instituciones de apoyo acenttian la necesidad de esta-
blecer organizaciones de usuarios que sean funcionales a sélo la opera-
cién y mantenimiento del sistema de riego, aquellos sistemas campesi-
nos e indigenas que tienen mayor éxito, a mas de tener reglas claras y
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funcionales para el riego, saben orientar sus organizaciones en varias
veces hacia una multifuncionalidad social y productiva.

+ Si bien varias corrientes politicas ven a la organizaciéon campesina y
popular como un fin para los campesinos e indigenas, en especial en el
campo de riego, la organizacién es un proceso y un medio (aunque si
tiene efecto politico y potencial de cambio). En el mundo campesino
indigena no se trabaja una definicién abstracta de la equidad; la mira-
da suele ser hacia lo concreto, hacia las consecuencias en la practica
directa.

No son tantos los esquemas universales, sino los propios conocimien-
tos y percepciones de los campesinos e indigenas con respecto a la organiza-
cién de regantes los que tendrdn que formar la base y el punto de partida de
cualquier proceso de fortalecimiento organizativo y de capacitacion. Los sis-
temas campesinos e indigenas sostenibles y fuertes tienen un ‘saber rutinario’
para el manejo del riego en situaciones comunes y estables, lo cual es institu-
cionalizado en procedimientos de gestion. También poseen un ‘saber creativo’
para enfrentar los cambios imprevistos (como derrumbes), discontinuidades
coyunturales (como en la legislacién de aguas y el mercado de productos) o
situaciones de escasez inesperadas (como sequias fuertes), y para realizar mo-
dificaciones y mejoramientos en el sistema de riego. Los dos saberes son im-
prescindibles para la sostenibilidad del sistema.

El intercambio de experiencias con otros sistemas campesinos e indige-
nas puede ofrecer importantes espacios de aprendizaje. Existe un sinnimero
de maneras, como giras, encuentros, fiestas y campeonatos de riego, etc., pa-
ra llegar a intercambios entre los usuarios mismos y entre las organizaciones
de base y las instituciones. Promueven la generacién de nuevos conocimien-
tos y propuestas que empoderan a la organizacion de regantes. Ademds, esta
hibridacién mutua de conocimientos entre los campesinos indigenas y los
académicos, en el campo de riego, tiene la potencialidad de desenmascarar y
romper la hegemonia del discurso dominante que pretende presentar solucio-
nes ‘cientificas universales para la modernizacién del agro’ con base en la im-
posicidn de tecnologias y modelos organizativos externos. Es necesario cam-
biar las relaciones de produccion de conocimiento que sostienen ideoldgica-
mente las estructuras injustas y romper el proceso de la externalizacién del
conocimiento campesino indigena.
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7.2.2 Niveles y rasgos organizativos

Existen tantas formas organizativas informales para la gestién del agua,
como grupos de usuarios alrededor de un recurso hidrico compartido. Y a
menudo se sobreponen organizaciones, donde una sola familia puede partici-
par en varias organizaciones o instancias de reparto. Estas formas organizati-
vas informales suelen jugar un papel sumamente importante en el riego, por
ejemplo en la distribucién de aguas. Entonces, no cabe un enfoque que se
oriente s6lo hacia la Organizacién de Usuarios formal (la Junta, el Directorio,
etc.) y sus reglas y practicas formalizadas, a pesar del hecho que esta dltima si
es un elemento clave en la prictica organizativa en zonas con riego.

Con respecto a los niveles de gestion en el riego campesino indigena,
los mds comunes son el nivel familiar, el nivel interfamiliar o grupal (por
ejemplo, los regantes de un canal lateral, o el barrio), el nivel comunal, el ni-
vel intercomunal (por ejemplo, la organizacion de regantes supracomunal) y
a veces existe tiene también un nivel interinstitucional (por ejemplo, los di-
rectorios de cuenca, las confederaciones de riego, y los consorcios interinsti-
tucionales constituidos por las organizaciones campesinas e indigenas y las
instituciones de desarrollo). La existencia de redes efectivas, que logran la
coordinacién y comunicacién apropiadas entre los niveles organizativos, ca-
racteriza la fuerza del sistema organizativo en su totalidad y es clave para la
gestion del sistema de riego y la defensa de los intereses de los regantes.”

Los niveles organizativos interactdan y se traslapan en cuanto a actores
y funciones. Sin embargo, de modo general se puede observar que los niveles
menores se encargan mas que nada de la gestion del agua y de la infraestruc-
tura (manejo técnico, control de procesos fisicos en el riego), los niveles inter-
medios buscan tener control sobre las actitudes de personas (manejo organi-
zacional del sistema de riego) y los niveles mayores tratan de influir en las po-
liticas agricolas respecto de los recursos hidricos (control de procesos socioe-
condmicos y politicos).

A pesar de la existencia de una diferenciaciéon social en cualquier siste-
ma de riego, en el uno mas que en el otro, es importante observar que varios
de los rasgos de la organizacién del riego, conjuntamente con las caracteristi-
cas de la economia campesina andina, tienen un impacto importante en fre-
nar el proceso de desarrollo injusto y en nivelar los poderes desiguales. Ejem-
plos, entre muchos otros, son la condicién de ser miembro cumplido de la co-
munidad con sus tareas colectivas para poder adquirir acceso al riego; igual
voto para cada familia; monitoreo colectivo; reciprocidad contractual; pro-
piedad colectiva del sistema; rotacion de cargos de gestion; interdependencia
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entre familias; responsabilidad mutua de lideres y miembros; inversion de tra-
bajo y no (s6lo) dinero para generar y mantener los derechos de riego, etc. Las
comunidades conocen también reglas variadas para contrarrestar la especula-
cién en cuanto a los precios del agua y de la tierra regada. Por lo general, los
mecanismos existentes controlan y/o suprimen actitudes individuales opor-
tunistas que van en contra del interés de la colectividad. La situacion suele ser
mds complicada en estas comunidades campesinas e indigenas que son ancla-
das en grandes sistemas burocraticos, (co)manejados por varias instituciones,
un tema que queda fuera de este andlisis.

7.3 Autonomia, identidad hidraulica y acompanamiento

Es una nocién difundida y generalizada que los grupos campesinos in-
digenas pobres requieren de asistencia externa -con educadores populares,
promotores sociales y técnicos, catalizadores de cambio, investigadores parti-
cipativos u otros- para que se lleve a cabo un proceso de fortalecimiento or-
ganizativo. No obstante, vale subrayar que en la mayor parte de los casos, los
campesinos e indigenas no necesitan educadores externos para tomar con-
ciencia de su opresion y pobreza, ni para el andlisis critico de éstas. I[gualmen-
te, es importante mencionar que la gran mayoria de los pequefios sistemas
campesinos en los Andes han sido ‘catalizados’ por los (lideres de los) propios
usuarios, investigados y organizados por ellos mismos, y diseiados y cons-
truidos de manera enddgena. A veces, esto ha ocurrido con recursos propios,
pero en muchos casos las comunidades han gestionado el respaldo legal, fi-
nanciero o técnico para realizar su sistema de acuerdo con su visién de viabi-
lidad y funcionamiento, ellos disefiando interactivamente su ‘proyecto, con-
cienciando a sus compaiieros y formando las alianzas estratégicas necesarias.

Tampoco es cuestion de negar la posible importancia de un proceso de
intervencién en otros casos. Mds que nada cuando éste es solicitado por el
consenso de una poblacién campesina e indigena y en sistemas de una enver-
gadura relativamente grande, el acompafiamiento mediante un proceso de es-
tudios sociotécnicos profundos, el disefio interactivo y el fortalecimiento or-
ganizativo muchas veces son de vital importancia. En estas situaciones, las
instituciones asesoras pueden, segin el caso, compartir los riesgos financieros
y de tiempo, realizar estudios y construcciones técnicas de mucha compleji-
dad, cogestionar el fortalecimiento organizativo del sistema, apoyar intercam-
bios, plataformas, redes y alianzas, establecer contactos, cosistematizar y ana-
lizar experiencias, coformular estrategias y planificaciones, proveer de infor-
macioén clave, etc., siempre y cuando la poblacién de usuarios mantenga la al-
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tima palabra y se evite la dependencia futura.
7.3.1 El diseiio de instituciones artificiales

De hecho, la gestion efectiva de los sistemas de riego requiere de la exis-
tencia de instituciones campesinas e indigenas fuertes, que ademds suelen ju-
gar un papel importante en lograr una distribucién mas equitativa de los be-
neficios y las cargas. Por lo general, no surgen ‘automaticamente’. Pero, una in-
terpretacion estatica y uniforme de esta practica de institucionalizacién endd-
gena, en combinacién con la existencia de legislaciones centralizadas y la apli-
cacion rigida de enfoques de “fortalecimiento institucional” en las politicas de
intervencidn, ha establecido la ilusién de que seria posible “disenar organiza-
ciones campesinas e indigenas de riego” a manera de recetas, con base en cri-
terios preestablecidos, regulaciones nacionales y principios universalizantes.
En vez de acompanar a los usuarios en la busqueda por disefiar una organi-
zacién propia, especifica y adecuada a los nuevos desafios, frecuentemente
han surgido ‘organizaciones de papel’. Estas no pocas veces institucionalizan y
refuerzan injusticias existentes, y a menudo son definidas como ‘contrapartes
del proyecto’. En la préctica, usualmente han servido para canalizar los intere-
ses y mensajes de las instituciones intervinientes o para reforzar regulaciones
juridicas nacionales de riego.

“Muchos proyectos de riego hablan de boquilla en cuanto a la participacién
local, pero dan poca atencion a las estrategias existentes de gestién indigena...
Los proyectos que imponen valores y modelos organizativos preestablecidos,
generalmente no tienen éxito, llevan a conflictos y representan instrumentos
de control y dominio mds que de aumento productivo” (Gelles, 1993).

En muchos casos, estas nuevas organizaciones artificiales han tratado
de reemplazar a las campesinas e indigenas de base ya existentes. Un proceso
de intervencién que no toma como punto de partida, de manera dialéctica y
critica, las logicas y consideraciones locales de organizacion, suele destruir las
capacidades locales, en vez, de reforzar el potencial de la colectividad en el rie-
go campesino indigena. Ademds, desconoce las concepciones campesinas e
indigenas sobre una distribucién equitativa de beneficios y cargas, como ma-
terial de base para construir la sostenibilidad organizativa y la justicia social
en el riego.

En otros trabajos hemos discutido la 16gica de la interdependencia, la
congruencia y la unidad de los tres elementos centrales de un sistema de rie-
go campesino indigena: desde la creacién del sistema en adelante, existe una
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interacciéon permanente entre el sistema organizativo (las formas organizati-
vas), el sistema normativo (derechos, obligaciones y reglas operativas) y el sis-
tema infraestructural (las obras hidrdulicas). “Un cambio en el uno, corres-
ponde con cambios en los otros”, caso contrario, el sistema pierde la coheren-
cia de gestion y la sostenibilidad. Que distinta es la 16gica de intervencién en
los muchos proyectos de riego que rompen esta unidad y su congruencia ba-
sica. Suelen seguir un ciclo de proyecto rigido que, en la préctica, a menudo
se expresa de la siguiente manera:

1. Planificacién, disefio y ejecucion. Primeramente se realiza la planifica-
cién, el diseio y la ejecucion de la infraestructura, liderados, general-
mente, por los ingenieros civiles, los hidrélogos y los planificadores. La
participacién campesina significa extracciéon de datos “sociales” y pro-
vision de mano de obra gratuita. A menudo los disefios son “comple-
tos, detallados y definitivos”, dejando poco espacio a la modificacién y
discusion. La rigidez ahoga un proceso de negociacion y ajuste con los
usuarios.”

2. Implementacién. En una segunda fase llegan los profesionales y promo-
tores sociales para concretar la organizacion de los regantes, y “hacer
funcionar la obra como fue previsto por el diseno técnico”, no pocas ve-
ces con modelos organizativos “ya probados”, irénicamente con méto-
dos participativos.

3. Seguimiento. Seguidamente, se realiza la capacitacion legal para expli-
car a los campesinos indigenas las reglas del juego: cudles son sus dere-
chos (turnos, etc.) y obligaciones (tarifas, limpieza, etc.). Los agréno-
mos se juntan para explicar y capacitar la 16gica de produccién en las
nuevas condiciones de agricultura bajo riego.

A mas de no respetar la coherencia, la unidad y la interdependencia en-
tre los elementos basicos del sistema campesino indigena, se separan también
los @mbitos técnicos y econdmicos de los socioorganizativos y normativos en
muchos de los proyectos de riego. Las tltimas fases -para organizar y capaci-
tar a los usuarios- a veces, si se caracterizan por la aplicacién de metodologias
participativas y técnicas de la comunicacién popular, pero realizar el entrena-
miento participativo y apoyar la formacién de la organizaciéon de regantes co-
mo fases posteriores al disefio de la obra, significa buscar encajar a los usua-
rios y sus relaciones existentes dentro de un marco técnico preestablecido por
concepciones externas.

La intervencién en sistemas campesinos indigenas ya existentes mu-
chas veces no es mas alentadora ya que los procesos de rehabilitaciéon de in-
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fraestructura frecuentemente rompen los sistemas normativos, por no consi-
derar la l6gica de la generacién y conservacion de los derechos. Los usuarios
han generado sus derechos de riego a través de su inversion en la creacién de
la infraestructura de riego que, por lo tanto, constituye una propiedad colec-
tiva. Es la base fundamental de la accién social en el riego campesino indige-
na. Las actividades de rehabilitacién externa inconscientes en estos sistemas
suelen negar, desorganizar y destruir estos derechos, y asi romper la accién
social colectiva.

7.3.2 Autogestion y acompafiamiento

En el desarrollo del riego enddgeno en sistemas campesinos indigenas,
la mencionada interdependencia y unidad entre los sistemas organizativo,
normativo e infraestructural hacen que se forme una “rueda”. La gestiéon cam-
pesina, con sus alianzas estratégicas y niveles organizativos, logra “mover esta
rueda’, construyendo y adecuando los derechos de propiedad en el sistema.
En los casos en que el movimiento de la rueda se haya obstruido, o cuando
faltan ciertos recursos y capacidades requeridos por los usuarios, un proceso
de acompanamiento puede ser muy ttil e importante. No debe reemplazar la
rueda existente, sino dar los impulsos necesarios para que pueda seguir mo-
viéndose de manera duradera, en la direccién decidida consensualmente.8 Es-
te proceso horizontal de acompanamiento tiene igual validez en sistemas co-
gestionados, sea ésta de tipo permanente o temporal.

El criterio primordial en el desarrollo del riego campesino indigena de-
be ser la racionalidad propia en combinacién con el autoandlisis critico y con-
sensual por los mismos usuarios, en medio de los intereses divergentes y com-
partidos. Los procesos de diseno interactivo y acompanamiento a sistemas
campesinos indigenas deben responder la pregunta: ;quién es el protagonista
del desarrollo de riego?

Por la inseguridad e insuficiencia del agua del canal antiguo en su comunidad,
los campesinos indigenas de Ceceles (Chimborazo-Ecuador) habian luchado por
la ampliacion de su caudal de agua, mediante la participacion en otro sistema,
que llevaria un nuevo canal secundario a su comunidad. Este mas alto dotarfa de
agua a la misma comunidad y a la misma érea de riego, pero sobre una exten-
sion mas grande que el sistema antiguo. Surgié una discusion larga e intensa,
cuando se realizé una investigacion participativa y muchas reuniones campesi-
nas para establecer los criterios bésicos de la distribucion futura del agua. ;De-
be hacerse dos sistemas separados en la misma éarea de riego, respetando asi los
derechos antiguos? ;Debe unirse los caudales para proceder a un solo régimen
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de distribucion? ;Debe mezclarse las aguas en un solo sistema, pero respetando
los derechos antiguos?, etc. Varios grupos de interés se opusieron entre si, mu-
cho antes de la ejecucion de la infraestructura, lo que finalmente result6 en el
criterio basico que fue compartido por la gran mayoria de los usuarios: unidad y
fuerza organizativa, mediante un solo sistema con aguas mezcladas y distribui-
das segln un Gnico régimen de turnos. Los derechos existentes deberian ser cam-
biados y todos tendrian que participar en el nuevo sistema. La institucion se pu-
so de acuerdo con esta decision campesina, aunque habia esperado una que re-
conociera los derechos existentes, ya que éstos, generalmente, tienen mucho va-
lor y poder en los Andes.

Para dar mayor espacio al desarrollo de organizaciones auténomas y
evitar la situacién en que las instituciones imponen sus servicios, como nece-
sidades a la convivencia campesina, es imprescindible que la fuente fundamen-
tal de la interaccion sean la organizacion y las familias campesinas e indige-
nas. Ellas tendrdn que construir y conservar sus derechos de riego, al invertir
sus capacidades y esfuerzos en el sistema de riego. Estas deciden y/o tendran
que decidir con quién interactuar en el desarrollo de su sistema de riego, so-
bre la base de su andlisis de los actores y estructuras que la rodean. Por lo tan-
to, es necesario que profesionales e instituciones de desarrollo se den cuenta
y tomen en serio que son ellos los que participan en la realidad campesina y
no al revés.

Esto, sin embargo, no es igual al “campesinismo”, al “populismo”, al “se-
guidismo”, al “inmediatismo”, etc. Al contrario, es necesario que tanto las co-
munidades y organizaciones campesinas e indigenas, asi como las institucio-
nes de asesoramiento, formulen y hagan explicitos sus criterios de interven-
cién. Estos son los insumos para un proceso de negociacién més abierta, en la
que se debe comprobar la factibilidad mutua -o la imposibilidad- de una co-
laboracion con beneficios reciprocos.” Como resultado de esta negociaciéon
deben esclarecerse y hacerse explicitos los términos de cooperacion que condi-
cionan los aportes y fijan los compromisos, tanto de las instituciones intervi-
nientes como de los usuarios, para acentuar y reforzar la relacién horizontal
(véase Hendriks, 2001). La relacién que surge de esta manera es dialéctica y
de una critica constructiva y mutua. Y ambas tienen la posibilidad de decir
“no, salvo cuando...” Concepciones y reglas bdsicas sobre la distribucion
equitativa de aguas (derechos y obligaciones) deben formar parte integral de
estos criterios y términos. Constituyen las bases imprescindibles, tanto para
negociaciones posteriores mas francas y fructiferas como para la codefinicién
deliberada de las estrategias de la intervencion.
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Al inicio del proyecto para la rehabilitacion del antiguo canal La Estrella en Mo-
Ilepata (Cusco-Pert), los comuneros y la institucion de apoyo, después de mu-
chas reuniones y discusiones, decidieron que uno de los criterios centrales de la
intervencion serfa la distribucion igualitaria del agua a todas las familias socias
de las cuatro comunidades participantes. “Cada socio tiene el derecho al equi-
valente de 1 I/seg”. Después de la rehabilitacion y durante el funcionamiento del
sistema, la dotacion concreta (caudal de parcela) fue adecuada algunas veces se-
gln las caracteristicas de las comunidades y la creciente habilidad de los regan-
tes, pero el acuerdo bésico se mantenia, lo que mostré ser sumamente importan-
te para superar reclamos de agricultores mas ricos, peleas entre las comunidades
y mantener la organizacién unida en las etapas dificiles de la gestion comparti-
da del proyecto. Los niveles minimos de los aportes de cada socio, mediante sus
jornales trabajo, fueron adaptados a este derecho basico. Otro criterio, la auto-
gestion campesina del sistema después de la etapa de cogestion, fue materializa-
do en términos de cooperacién, indicando las responsabilidades mutuas, tanto
de los comuneros como de la institucién, en los aspectos financieros, técnicos y
socioorganizativos del proyecto.

Durante la ejecucion del sistema de riego de Patococha (Canar-Ecuador), la or-
ganizacion campesina e indigena y la agencia estatal nunca habfan establecido
criterios y acuerdos claros sobre los derechos y obligaciones de los futuros usua-
rios. S6lo se tenian los criterios rigidos nacionales con respecto a la distribucién
(segln el pago de tarifas, que en la practica poco se cumple). Al momento de ter-
minar la construccién de la red principal, la organizacién campesina pidié no
proceder a la entrega del agua al area de riego antes de que todas las familias
hubieran cumplido con los 40 jornales de trabajo que, segtn la organizacion,
darfan derecho al agua. Por la necesidad de tener resultados a corto plazo, la ins-
titucion estatal no respaldé este criterio ni se establecieron otros juicios y progra-
mas de apoyo suficientes para la gestion interna de riego. Durante muchos afnos
la distribucion del agua fue realizada de manera desordenada e inequitativa, y
los aportes y trabajos de los usuarios para sostener el sistema fueron minimos,
aparte de que fueron escasamente registrados.

Como menciona Hendriks (2001), es necesario deshacerse de la cldsica
actitud institucional de promover el proyecto, persuadiendo a los campesinos
indigenas de las bondades que éste brindard. En vez de convencer se deberia
asumir una actitud de cuestionar. Consecuentemente, se hace reflexionar a la
organizacién campesina e indigena sobre sus propias capacidades, la factibi-
lidad del proyecto, la sostenibilidad del sistema, injusticias internas, etc. De
igual manera, la organizacién de usuarios tendra que cuestionar a la institu-
cién promotora, y buscar contrapropuestas mds viables. En la practica, ambas
contrapartes, la institucion y la organizacion, tienden a subestimar las capaci-
dades, cualidades, tiempo y medios requeridos para realizar un sistema de rie-
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go de cierta envergadura. No es suficiente que el proyecto sea ‘participativo’;
debe tener un buen sustento técnico, econémico y socioorganizativo. Esto pa-
ra no descubrir posteriormente, que ha sido un engano que fracasa al mo-
mento de la implementacién, que causa obligaciones de mantenimiento bas-
tante por encima de los beneficios generados, o que, para su operacién y man-
tenimiento, exige una movilizacién de recursos de los comuneros por encima
de lo disponible (Hendriks, 2001). Una metodologia con base en el cuestiona-
miento refuerza tanto la autovaloracion y el poder de reclamo y negociacién
de los campesinos indigenas, como su capacidad de andlisis y contrapropues-
ta. Son elementos importantes para reforzar al mismo tiempo el contrapeso
politico campesino indigena en la sociedad mayor.

7.3.3 El desarrollo de una ‘identidad hidrdulica’

Una colaboracion realizada de esta manera no trabaja sobre la base de
una supuesta armonia de intereses -ya que ésta es un mito- sino al contrario,
se necesita una que reconozca y haga explicitos los intereses divergentes como
base para establecer una negociacién mas honesta. Asi también, se hace facti-
ble que el acompanamiento se inserte en la dindmica propia del desarrollo de
riego campesino indigena, animandola y reforzandola. Esta dindmica propia es
la que lleva a la autoconstruccién de un sistema normativo -entre otros, de
derechos de propiedad del agua y propiedad de la infraestructura colectiva de
riego- y de una “identidad hidrdulica” entre los campesinos indigenas. La
identidad hidrdulica se basa en una construccién continua y dindmica del de-
recho de agua —derecho al uso de agua, derecho al uso de la infraestructura
comun y derecho a participar en la toma de decisiones colectivas sobre la ges-
tién actual y futura del sistema de riego— y tiene un caracter muy particular y
localizado, distinto en cada sistema. La generacién y mantenimiento de los
derechos de agua es una base importante de esta identidad (“creacién colec-
tiva de propiedad hidraulica” alrededor de la cual se insertan las relaciones so-
ciales entre los regantes, véase Boelens & Dévila, 1998; Gerbrandy & Hoogen-
dam, 1998), asi como la complementariedad local e especifica de los derechos
colectivos e individuales en la gestion del agua, la lucha por definir una ges-
tién propia del agua y el reto de defender la autonomia del sistema normati-
vo local y la autoridad hidraulica comunal. Esta identidad es un resultado
también de la arriba mencionada interaccién permanente entre el sistema tec-
nolégico, el sistema organizativo y el sistema normativo, en localidades parti-
culares locales. Se articula con las otras identidades vigentes en la localidad,
como son por ejemplo, la de etnia indigena, la de clase campesina o en gene-
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ral, la andina. En esta identidad hidrdulica propia se enraizan las concepcio-
nes y la defensa de la equidad.

Insertarse en este proceso para acompanar al desarrollo endégeno del
riego campesino indigena y la construccion de identidades hidrdulicas impli-
ca aceptar que es imposible planificar de manera detallada y precisa los resul-
tados de la intervencidn. Para alcanzar el éxito y la sostenibilidad, debe darse
un proceso de negociacion abierta, sin conclusiones preestablecidas y muchas
veces con resultados no esperados. Es, entre otros, alli donde radica la resis-
tencia de muchas instituciones de desarrollo en contra de un proceso de de-
sarrollo endégeno. Suelen preocuparse por perder el control sobre los objeti-
vos, medios, plazos y resultados del proyecto, cuando tendrian que aceptar
una légica distinta, en la cual una buena parte de la claridad de las metas no
se establecen de manera detallada antes sino durante la realizacion de las ne-
gociaciones en el proyecto.

No obstante, un proceso de acompanamiento interactivo efectivo de
ninguna manera significa “partir de nada y estar abiertos a todo”. Al contra-
rio, ya en la primera fase del encuentro es necesario hacer lo mas explicito po-
sible los mencionados criterios mutuos de intervencion para poder negociar
y esclarecer los términos fundamentales de cooperacién, inclusive antes de
concretar la colaboracién definitiva. Mucha discusion y claridad inicial y po-
ca rigidez posterior forman el marco en el cual florezca la creatividad, tan im-
portante para adecuar sistemas de riego a las necesidades locales y especificas.

Las instituciones que no opten por una dindmica mds ‘campesina’ y fle-
xible, también se enfrentardn con resultados inesperados y cambios conti-
nuos; pero a diferencia de los proyectos que busquen apoyar la gestion propia
de los campesinos indigenas, las consecuencias de planificaciones rigidas y lo-
gros preestablecidos son la desilusiéon permanente y la destruccion de la capa-
cidad de gestién local, o la verdadera resistencia campesina. El riego comuni-
tario de hecho implica la existencia de conflictos y rivalidades, internos y ex-
ternos. Pero hay distintos tipos de conflicto: algunos se pueden y se deben evi-
tar, mientras que otros pueden ser la base para la negociacién necesaria del
desarrollo propio. Reconocer los intereses y contradicciones y saber cémo
manejar los conflictos es un eje clave.

7.3.4 Empoderamiento

Los campesinos indigenas necesitan disponer de suficiente espacio de
maniobra (Van der Ploeg, 1998) o espacio estratégico para poder concretar las
acciones que llevan al cumplimiento y la defensa de sus intereses. Este espacio
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estd constituido por el acceso que tienen las familias o la organizacién a los
recursos estratégicos y por su poder de decision sobre estos recursos. La utili-
zacién y ampliacién de este espacio es parte clave del proceso de empodera-
miento, tanto a nivel de los individuos y unidades familiares como al nivel de
la colectividad.

En cada proceso de empoderamiento se busca la adquisiciéon de poder
en el dmbito social, econdmico, psicolégico y politico. La combinacién de la
reflexién y accion, de forma colectiva, es un medio principal. El proceso em-
pieza desde los niveles locales, pero para ejercer un control efectivo y auténo-
mo sobre el riego no es suficiente organizarse sélo ‘hacia adentro. Debe am-
pliarse a niveles mayores para tener la suficiente efectividad y sostenibilidad.
La gestion de riego se encuentra entretejida en relaciones de produccién ge-
nerales y no s6lo a nivel micro, sino también a nivel de las estructuras econ6-
micas, politicas, legales e institucionales se manifiestan importantes obstdcu-
los al proceso de la (re)produccién enddgena. El papel del Estado, centraliza-
do o descentralizado, suele influir mucho en el empoderamiento o desempo-
deramiento de los sistemas locales. Generalmente su funcién es ambigua, ya
que, segun el caso, su impacto puede significar el respaldo a la gestion local de
sistemas campesinos hasta la conservacion de relaciones explotadoras y la ex-
propiacién de la plusvalia campesina.

Asi que las nociones de democracia participante y contrapeso politi-
co de los campesinos indigenas van mas alld de las estructuras internas de la
organizacion de regantes: debe buscarse un cambio estructural de las injusti-
cias en la sociedad en general. La organizacion campesina debe lograr su am-
pliacién tanto hacia adentro como vertical y horizontal para defender la equi-
dad y sus intereses sobre los recursos hidricos. La ampliacién vertical podria
concretarse, por ejemplo, en una confederacién regional o nacional que de-
fienda los intereses de campesinos e indigenas (intereses de clase y etnia) so-
bre el agua, o mediante la conformacién de directorios democréticos y mul-
tisectoriales a nivel de cuenca (intereses de compromiso intersectorial), o a
través de una organizacién de regantes a nivel regional/nacional (intereses
sectoriales), segun las particularidades y la historia de cada pais. La amplia-
cién horizontal puede realizarse mediante intercambios de experiencias y co-
nocimientos y la creacion de alianzas y redes estratégicas.

Sin embargo, en las economias de sobrevivencia, los campesinos indi-
genas a menudo quieren asegurarse primero de la (re)produccién de la pro-
pia unidad doméstica, la comunidad y el sistema de riego. En general, los ob-
jetivos locales y de corto plazo necesariamente prevalecen sobre los objetivos
de cambio estructural a plazos mayores. Por lo tanto, es necesario no quedar-
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se con s6lo ‘reflexiones ideoldgicas’ sobre cambios estructurales y macros, si-
no trabajar en la creacion de las condiciones concretas a nivel local, para con-
cretar un proceso de empoderamiento, también a niveles mayores. Lograr una
buena gestién del sistema (inter)comunal de riego se presenta asi como un
paso importante para los comuneros, ya que un sistema que esté sostenido y
conscientemente organizado ofrece una cierta seguridad econémica, derechos
comunes y un buen marco organizativo. Es como un nido en que se desen-
vuelve una escuela interna de capacitacion, reflexion y organizacién. Por lo
tanto, es precisamente el sistema de riego, gestionado por la propia organiza-
cién, el que tiene el potencial de ofrecer, en un primer momento, un espacio
de maniobra basico y fundamental que, en lo posterior, pueda ser ampliado a
un espacio estratégico a niveles mayores.

Por esta perspectiva de enlaces organizativos mas amplios, pero ancla-
dos en bases socioproductivas concretas (los sistemas autogestionarios), la or-
ganizacion y la institucion acompanante podrian superar tanto al ‘inmediatis-
mo’ e ‘infraestructuralismo’ que carece de una vision estratégica y accién po-
litica organizada, como a los discursos politizados y dogmaticos que niegan a
la propia racionalidad y dindmica de los campesinos indigenas y sus reclamos
précticos y concretos. El intercambio y encuentro entre sistemas de riego co-
munitario con las arriba mencionadas “identidades hidrdulicas”, y el enlace de
sus organizaciones, pueden llevar a la discusion colectiva y la accién amplia-
da. Es un proceso de empoderamiento que hace que la defensa de las concep-
ciones campesinas e indigenas sobre equidad es una perspectiva ya no sélo
tedrica, acaso también real y préctica.

7.4 Enfrentar injusticias locales y fortalecer organizaciones locales: ;una
contradiccién?

Las identidades campesinas e indigenas no son estdticas y remanentes
del pasado, a pesar del hecho de que tienen sus raices en la historia y que los
derechos de agua muchas veces se han generado en procesos histéricos. Se
construyen hoy en dia, en la lucha campesina e indigena, en el desarrollo de
riego y el trabajo comunitario, en medio de estructuras internas y externas
tanto equitativas como explotadoras. Asi, sucede también con las menciona-
das ‘identidades hidrdulicas’. Esto significa que no podemos romantizar la cul-
tura de hoy, ni dar por supuesto la persistencia de cualidades y practicas equi-
tativas de la cultura (idealizada) de ayer. Es necesario desmitificar la sociedad
campesina indigena, sea la andina u otra, ya que la romantizacién de la vida
campesina indigena debilita su capacidad de formar un contrapeso politico y
trabajar la equidad con base en los hechos reales.
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La defensa no critica de tradiciones de riego y de la distribucién de los
derechos y beneficios en el riego campesino indigena, niega la existencia de
estructuras de poder que pueden caracterizarse no s6lo por mantener injus-
ticias internas, sino también por ser funcionales a intereses externos y relacio-
nes de produccion injustas en la sociedad mayor. El control sobre el agua es
un elemento clave en la diferenciacidn social. Hacendados y otros grupos de
poder muchas veces dominan la gestion del agua. Pero también internamen-
te en los sistemas controlados por campesinos existen peleas permanentes so-
bre el agua. No se trata de ‘defender a tradiciones campesinas e indigenas ya
que supuestamente son mds justas, sino defender el derecho de un desarrollo
auténomo del riego campesino indigena, en el cual los usuarios y usuarias es-
tructuran su propio futuro con base en un analisis critico de la sociedad lo-
cal y global (cfr. Boelens et al., 2006; Zwarteveen et.al., 2005). Por lo tanto, es
imprescindible combinar 1) el reconocimiento de que el desarrollo del riego
campesino indigena tiene su propia légica y una dindmica que puede ser una
fuente de cohesidn e identidad, con 2) la necesidad de fundamentarse en una
visién-accién politica que enfrenta las injusticias existentes basdandose en es-
te mismo desarrollo enddgeno. Es la paradoja del desarrollo enddgeno con
justicia.

El dicho andino “Junto al agua corre la sangre” muestra que el agua es
objeto de lucha, pues, al igual que la tierra, es un factor de gran necesidad y
mucho poder. En el futuro préximo aumentaran atin mas tanto la necesidad
como el poder del agua, paralelamente a su creciente escasez. Se incrementa-
ran las rivalidades, los conflictos y las injusticias. Otra vez no es cuestién de
negarlos, sino de trabajarlos. Por un lado, las estructuras organizativas refle-
jan y reconfirman las relaciones de poder existentes, pero, por el otro, los pro-
cesos organizativos pueden también cambiarlas si estas relaciones son conside-
radas injustas. Los campesinos indigenas menos acomodados saben que la co-
hesion se hace urgente y necesaria, cada dia mas, frente a la mayor escasez y
rivalidad; el riego, a més de conflictos, significa un potencial organizativo.
Una organizacion fuerte es uno de los medios principales para trabajar la
cuestion de las injusticias sociales existentes. Hacia afuera hace escuchar y res-
petar la concepcién campesina indigena sobre la equidad en el riego y el de-
recho de la autodeterminacion. Los enlaces verticales y horizontales refuerzan
su voz. Hacia adentro, una organizacion fuerte tiene la capacidad necesaria
para discutir y formular sus propias reglas de equidad y para hacer respetar
los acuerdos consensuales entre todos los usuarios. Ademads, no obstante el
hecho de que es importante trabajar sobre la base de experiencias y formas or-
ganizativas existentes, no se debe dogmatizar este punto de partida. En la
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préctica, los grupos marginados se organizan dindimicamente en torno a ob-
jetivos que comparten, con base en un andlisis propio de su situacién. Si lo
sienten necesario y disponen de suficiente espacio de maniobra, pero no lo-
gran negociar y reformular formas organizativas consideradas injustas, a me-
nudo buscardn generar ofra organizacion que si pueda representar y defender
sus intereses.

7.5 Por ultimo: ;Se puede organizar la equidad?

La equidad en el riego campesino indigena, por ser la percepciéon pro-
pia, local y especifica de la justicia social, la definicién colectiva de cémo com-
partir ventajas y desventajas, por tratarse de un acuerdo mutuo sobre la dis-
tribucion de derechos y obligaciones, sélo puede surgir de la autogestion y la
democracia participante en la organizacion del riego. No se puede invertir es-
ta frase, ‘autogestion’ no significa automaticamente ‘equidad’: no, es una con-
dicién para la equidad local.

En los Andes, la base fundamental de una perspectiva de equidad son
las formas organizativas existentes y potenciales de los campesinos e indige-
nas. La combinacién de, por un lado, la existencia de comunidades andinas,
que a menudo tienen su fuerza y accion colectiva arraigadas en las relaciones
de sobrevivencia colectiva y la base territorial comiin, con, por el otro lado, los
sistemas de riego campesino indigena, que trabajen en funcién de su propie-
dad hidrdulica y de sus derechos de riego comunes, genera un potencial suma-
mente fuerte y subvalorado. Es un potencial que ademas tiene objetivos muy
concretos; conjuntamente se enfrentan con el problema de la escasez de tierra
y agua, factores de gran poder en los Andes. Es un potencial de transforma-
cién y reproduccion, de cambio y de resistencia.

La equidad no se la puede institucionalizar a través de reglas y procedi-
mientos externos rigidos, ni se la puede dar en caridad. En principio, el equi-
librio no puede ser organizado por instituciones externas, pero estas si pue-
den facilitar las plataformas necesarias para la negociacion y la concertacion
de la equidad. La equidad en el riego si puede ser organizada, por la movili-
zacion activa de las propias familias campesinas e indigenas. Aglutinando sus
niveles organizativos, el potencial de la organizacién campesina e indigena es
capaz de realizar una mayor equidad, tanto a nivel de los sistemas de riego lo-
cales como a niveles determinados de la sociedad general. Aparte del empo-
deramiento mediante las redes y las alianzas campesinas e indigenas, reclamar
el respaldo estatal generalmente es imprescindible!? y el acompafiamiento de
otras instituciones puede ser importante. Siempre y cuando se busque una hi-
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bridacién honesta de conocimientos y capacidades. Siempre y cuando se re-
conozca que ambas contrapartes tienen intereses especificos, que deben ser
negociados de manera abierta con el fin de establecer compromisos y térmi-
nos de cooperacién mutuos y claros. Este tipo de acompaniamiento no tiene
nada que ver con los discursos ideolégicos vacios sobre la participacién. Tam-
poco tiene que ver con un tipo de activismo infraestructuralista o filantrépi-
co. Se trata del disefio concreto, interactivo y endégeno de los marcos tecno-
l6gicos, organizativos y normativos propios de la gente. El espacio estratégico
de los campesinos indigenas para activamente desarrollar sus propios mode-
los tiene que ser trabajado y peleado. Ya lo estan haciendo, cada dia.

Notas

1 El autor es profesor e investigador en el Depart. de Riego y Gestion del Agua de la Uni-
versidad de Wageningen, Los Paises Bajos. En las tltimas dos décadas ha realizado in-
vestigaciones-accion en la regién andina. Este articulo se basa en el libro “Buscando la
Equidad. Concepciones sobre justicia y equidad en el riego campesino”, Rutgerd Boelens
& Gloria Dévila (eds.), 1998.

2 Basicamente, la equidad es un concepto que alberga conjuntos heterogéneos de princi-
pios locales de justicia social’, contrario a la ‘universal y omnipresente’ rectitud de la
justicia. La justicia trata con situaciones generales, la equidad trata con casos especifi-
cos, particulares. El reclamo de tanto el derecho a la igualdad como el derecho a ser di-
ferentes, no es una contradiccion sino una paradoja. “La busqueda de igualdad en me-
dio de la diferencia se conjuga con su contrario: el encuentro de la diferencia ante el
imperio de la igualdad” (Ribadeneira, 1993. Cfr. Albo 2002, Assies et al. 1998; Arroyo &
Boelens 1996).

3 Las reglas expresadas “para uso interno” pueden ser distintas de aquellas establecidas
“para uso externo’, tanto en cardcter y contenido como en forma, ya que a menudo las
relaciones internas tienen otra funcién que las relaciones externas (por ejemplo, los no
derechohabientes, el Estado o las instituciones intervinientes).

4 “Organizacién” basicamente tiene dos sentidos: ‘grupo’ (por ejemplo, la organizacién
de usuarios) y ‘proceso’ (por ejemplo, la organizacién de una asamblea o marcha). Es
comun que se ponga énfasis en la organizacién campesina como grupo. Sin embargo,
la organizacion autogestionaria no es sélo el medio o la estructura grupal, sino tam-
bién un proceso importante para lograr mayor equidad.

5 Internamente, los niveles no son homogéneos. La heterogeneidad dentro de cada uno
de los niveles organizativos tiene sus raices en contradicciones como de clase, de géne-
ro, de etnia, de estatus legal, u otros. Es de mucha importancia reconocer no sélo los
factores de conflicto e inestabilidad, sino también el potencial organizador de una hete-
rogeneidad.

6 O sea, el desarrollo enddgeno o auténomo de ninguna manera es realizado en un vacio
legal, institucional, etc., y no debe confundirse con un (no existente) desarrollo
autdrquico.
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7 La necesidad de presentar un proyecto “viable y financiable” hace que se sobreestimen
los beneficios, rendimientos y la eficiencia técnica y social, mientras se subestiman los
costos sociales y financieros reales. Se suele crear una imagen del resultado final, que
los campesinos indigenas después no pueden ni quieren realizar.

8 El disefio no se considera como una cierta fase en la intervencion. Es un proceso perma-
nente de propuestas, alternativas, negociaciones, cambios y acuerdos en el desarrollo de
riego.

9 No vale hablar de “los beneficiarios” del proyecto, ya que ambas contrapartes, con sus

intereses especificos, se benefician de la cooperaciéon (caso contrario no entrarian en
una relacién de cooperacion).

10 Cfr. Assies, Van der Haar & Hoekema, 1998; Boelens, Getches & Guevara, 2006; Hen-
driks, 2006; Urteaga & Boelens, 2006; Oré, 2005. Al respecto: a) La equidad puede y de-
be ser respaldada por el Estado, aunque no puede definirse y legalizarse como princi-
pios universales y detallados de justicia (véase Boelens & Dédvila, 1998). Se trata mds
que nada de la creacion de las condiciones necesarias, por ejemplo, mediante “enabling
legislation”, servicios, financiamiento e inversion indirecta, respaldo de la coordinacién
supralocal (por ejemplo, cuencas) etc., a mds del arbitraje en conflictos que superan la
capacidad de manejo local. Pero: las estrategias deben partir de lo que es el Estado en
casos concretos, y no fundamentarse en lo que podria ser y tomar esto como un hecho
dado. Entonces, el aporte requerido del Estado es elemento de reclamo por parte de las
organizaciones campesinas e indigenas, ya que a menudo los intereses de poder del Es-
tado se enfrentan con los intereses de los campesinos indigenas. b) Ademds, es necesa-
rio reconocer que la equidad en el riego tampoco se la recibe de las instituciones de de-
sarrollo sino que son los campesinos indigenas mismos los que se enfrentan con el re-
to permanente de reclamar, construir, pelear y defender su equidad, en sus sistemas de
riego.
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