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PRESENTACION

Educar es, en la sociedd occidental, infundir a otro los
propios conocimientos, *gún el modelo de la relación adutto/
niño, así omo el Occüente la oryanizó: dependencia total
del niño, etc. Pero, no se trata so de los niños. Si el ,,saber,,
de Occid,ente es la "uerdad", quien ta Io posee es considerado
como niño (y muchas ueces aún peor): si el tiene mber, éste no
uale, no birue. Conelusión: debe ser educado.

El indio americano, homologado a ,,niíto,,, debe ser ,,ins-
truüo": s uuelue objeto de acciones educativas. y no es por
casualida'd gue los sinónimos eastellanos del uerbo enseñar, in-
cluyen "dornar", "dornesticar", ',cultivarr,, etc. Así, hemos asis-
tido en América Latina a Ia proliferación de agentes educdores,
interndos y colegios, introducción de Ia escritura en culturas
oralee y, finalmente, escuelas occüentales en lengua bcal (útti-
mo refinado instrumento de "educación").

Al lado d.e los adultos, los niños indígenas: mejor,,educar-
los" antes que aprendan hs costumbres de sus púres; su forma
de uüa "no,cducad,a"!

Lo que estó detrós de estas acciones, eseuelos así corno pro-
grsrnas de educación paw adultos, es h ubja presunción y afto-
gancia del Occidente: su cultura anunciada/impuesta como ua-
lor uníuersal. Religión, relaciones de prcducción, ciencb, cos-
tumbres, poder político, todo tiene que ser (Iniuersal y Absolu-
to: finalmente ge acaban lu "diuercidades',, se quiebru el espejo
donde los "gringos" no quieren ver& coma verdoderamente rcn.
El "otro" termitw por ser diferente y "notull"; la educación,
entre otros métodos, b t¡toldq &gún prcyectos brutalmente
on"*ientes: la "cultura", h de ellos, debe triutfar.

En este contexto de uiolencia cultural, algo comienza a
oponerse y son los mismos indtgenas y sus organbaciones que
intentan influeneiar los procesos educatiuos y, en muchos c@sos,
producir alternatiuos. A lado de ellos, hay también ,,bloncos,,, y
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no siempre para ellos son claros estos procesos. Nos referimos,
particularmente, a las decena"s de "proyectos de cooperación"
en óreas indígenas que no consideran muy importante el proble'
ma de la diuersidad cultural.

¿Y nosotros, los que hacemos parte de estos proyectos?

Si reconocernos y aceptamos Ia "diuersidad" del "otro",
si reconocemos la capacidad de auto'formulación de los ptoce'
sos educatiuos por parte de los gxupos indígenas, ¿Qué estamos

hacienda?

¿Qué capacidd, conocimientos, compromiso tenemos pa'
ra no caer en los mecanismos de educación etnocéntrica, propia

de los agentes extemos?

Muchos ueces, nos parcce suficiente encabezar nuestros
progrumas on el bma "educrción popuhr" pat estar tranqui'
Ios y no consüerarnos "córnplices" de los destructores. Sería ya

tiempo de reflexionar un poco sobre Io que es "popular" y rel'
pecto a qué utilizamos esta categoría. Y con éste, el problema
de Ia diferencia entre "etnit" y "clQse" que, tal t)ez, es el nú'
cleo uerdadero del problema.

Ed. "ABYA-YALA'i con este número monogrófico, quiere plan'
tear algutlos de estos probl,emas, sin penwr en nlucionarlos,
sino come¡uar a achmr un poco términos y procesos.

Discutir entre nogotros el sntüo de nuestra pre*ncia
"educatiua", para lbgar a confrontarnos con las mismas gocie'

dúes hdígenas y, rcbre todo, con sus organizaciones.

Al final, nostros tenemos taluez que elíminar un proble'
ma que creamoq pero son los mismos pueblos indígenas los que

tienen que inuentnr nueuas fornws y manenaq donde puede ser
que nuestrapre*ncb no estuá prevista

Emanuele Amodb



INTRODUCCION

ESCUELAS COMO ESPADAS

Escuelas de Estado e Invasión cultu-
ral de las sociedades indfgenas de
América Latina

1. El problema: escuela y conquista

La pregunta, general y un poco rara, que nos podríamos hacer es la siguiente:
¿qué es una escuela? Pregunta rara, en cuanto todos los que perüenecen a las so-
ciedades occidentales dan completamente por descontada su respuesta: Una escuela
es un sitio donde los niños aprenden lo que la familia no consigue enseñar. Sin du-
da, es posible ser más precisos. En cierto punto de su historia, la sociedad occiden-
t¿l (y también ohas) produce una instih¡ción destinada a completar el proceso de
inculturación, empezado en la familia. Llamamos inculturación al proceso global
a través del cual el niño se integra en zu cultura de origen. Con el nacimiento de
la escuela, una parte de este proceso no se realiza más dentro de la farnilia, sino
que es confiado a una institución que es, en general, gestionada por el Estado o,
s¡ algunos ca!¡os, por grupos sociales en los cuales el Estado confía (iglesia, etc.)

Dejando de lado su evolución histórica (desde la escuela sólo para algunos,
a la escuela para "todos"), o esta descripción tenemos que añadir una düerencia-
ción relativa a los contenidos hansmitidos y a los métodos utilizados. De hecho,
en una sociedad dividida en clases y en la cual un grupo social domina a los otros,
los contenidos y los méüodos escola¡es vienen decididos eólo por la clase que do-
mina todo el sistema social. Y, siendo que esta clase se indentifica, más o menos,
con el Estado, también la Escuela, por éste gestionada, puede incluirse en la des-
cripción hecha.

Podemos así llegar a una nueva definición de escuela. Se traüa de una institu-
ción con ta finalidad de transmiür a individuos no adultos, a) conocimieno genera-
les no'recibidos en la famiüa (no porque no puede, sino porque así se decidió) y
b) serie de "ideas' capaces de desa¡rollar una "visión del mundo" coherente con la
de los grupos dominantes (Estado, etc.). La escuela sería así un inshumento de
transmisión de cultu¡a e ideología, con lia finalidad doble de completar el proceso
de inculturación y de "fomar" hombres siguiendo las pautas determinadas por
quienes controlan el sistema social. Althusser llama muy apropiadamente la es-
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cuela, "aparato de reproducción ideológica del Estado", en referencia a esta

finalidad.

Pasamos ahora a la situación de los pueblos indígenas de América Latina.
Una vez realizada Ia conquista armada, era necesario crear una serie de "meca-
nismos" capaces de mantenerla (en el sentido que es difícil mantener para siem-
pre una conquista con las armas). Se trataba, de hecho, de conseguir "convencer"
a los dominados de la "bondad" de la cultura de los conquistadores y, para reali-
zar tal finalidad, fueron aplicadas técnicas ya experimentadas en las mismas so-

ciedades occidentales: la religión y la escuela (1).

La primera destinada a presentar el sistema religioso occidental como el úni-
co válido y la segunda para transmitir los contenidos e ideologías de los conquista-
dores.

Prácticamente, no considerando el problema de la religión, una vez consta-
tado el éxito de la institución escuela dentro de la sociedad occidental, los con-
quistadores pensarán en utilizarla también en las sociedades recién conquistadas.
La finalidad es la misma: crear personalidades de tipo occidental y, claramente,
hombres fáciles de controlar. La diferencia es también clara: la doble función de
la escuela en el contexto occidental permitía la transmisión de la misma cultura
en la cual los niños estaban inculturados. Con el "trasplante" de la institución es'
cuela de una sociedad a otra, la cultura trasmitida (a parte de la ideología) no es

la misma del contexto y esto provoca (a) una deculturación (en caso de funcio-
nar) y (b) una "disonancia" cultural (en caso de éxito incompleto).

Antes de ver de cerca estos resultados, daremos algunos ejemplos para susten-
tar lo que se ha dicho.

Los Jesuitas en Brasil (2)

Para llegar a la conquista cultural de los pueblos indígenas (Guaraní, sobre
todo), los jesuítas produjeron una metodología coherente con lia experiencia euro-
pea de enseñanza de la Compañía: el niño indígena al centro de la acción misione-
ra. El proceso se realiza en tres fases:

1) Idealización del niño indígena:
Los niños son comparados a ángeles. La muerte de un niño se volvió una ale-
gtía, de la cual había que agtadecer a Dios.

2) Separación del niño de su familia:
Los niños son llevados a vivir con los padres y aquí aprenden los cánticos a la
Virgen, a orar al Padre del cielo, etc. De esta manera, eüos se quedaban fuera
de la formación tradicional (iniciación, etc.), perdiendo así la eshicta relación
con la cultura de origen.

6
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3) Consigna misionera:
Los chicos son enviados a sus pueblos de origen, con la finalidad de enseñar a
los otros lo que había aprendido (con el desprecio ya "desarrollado" para las
costumbres de sus padres).

La escuela de bs curacas en Perú

Utilizando la experiencia franciscana en la isla española (1503), la "Corona
ordenó que a la edad de 10 años (los hijos de los caciques) sean entregado al cui-
dado de los franciscnos y dominicos durante 4 años, para que se les enseñe lectura,
escritu¡a y religión, luego de lo cual debían volver a sus pueblos a enseñar lo mismo
a los demás" (Galdo Gutiérrez, 1982: 36)

Como se puede ver, la ideología que encierra este ejemplo es igual a la citada
anteriormente. Sólo que, frente a un sistema social diferente (incaico), en el cual
los antiguos jefes de comunidad se volvieron curacas al servicio de los españoles,
son exclusiva.mente sus hijos los que reciben la "educación" apropiada. El caso de
Túpac Amaru puede ser considerado un ejemplo en este sentido (sólo que en su ca-

so,la "educación" no funcionó )

Los dos casos citados, y los ejemplos podrían multiplicarse, demuestran clara-
mente el origen de lo que hasta épocas recientes se llama "internado". Se sacan ni-
ños y niñas (separados, naturalmente ) de sus pueblos, hasta se llega a robarlos, se

encierran por varios años en instituciones "cerradas", se educan siguiendo la cultu'
ra y la ideología blanca y después se los envía a sus pueblos de origen para realizar
la tarea que les es confiada: hacer a otros lo que los "maestros" hicieron con ellos.
Hoy en día, gran parte de los intemados ya no existen y además ya no es la iglesia
que maneja estos procesos (se exceptúan algunos casos).

De hecho, con la organización y refuerzo de los Estados nacionales en Améri-
ca Latina, el aparato ideológico que llamamos escuela, además de interesarse por
blancos y mestizos, es extendido también a los pueblos indígenas. De esta manera,
actualmente, los sistemas escola¡es nacionales están presentes en la mayoría de las

comunidades de las sociedades indígenas (más en la sierra que en la selva).

Se trata, en general, de pequeñas escuelas con profesores nativos ("formados"
en colegios o no) o no-nativos de la comunidad, que intentan aplicar los programas
escola¡es nacionales en áreas y culturas diferentes de aquellas en donde fueron pro'
ducidos (ver adelante).

Este tipo de escuela se implanta en contradicción con los mismos "pactos"
internacionales que la mayoría de las naciones ratificaron y en los cuales se da una
atención particular al problema de la escuela (lengua local, programas adaptados,
etc.). Por ejemplo, el "Pacto internacional de Derechos Económicos, sociales y
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culturales" de la ONU, entrado en vigor en 19?6, fue hasta ahora ratüicado en

América Latina por colombia, chile, Ecuador, Guyana y Peru (interesante la falta

de Brasil y Bolivia), pero con ésto, nada cambió en las áreas indígenas de los mis-

mos países (cfr. Rodríguez, 1983 (1): 519).

En fin, antes de anahzat particularmente este tipo de escuela impuesta, hay

q.r" "it* también la presenci" de experiencias educativas de tipo diferente de

aquellas gestionadas pór los Estados. Se trata, en general, de "proyectos" de tipo

aliernativ-o, manejadós por grupos o instituciones (nacionales o intemacionales)

empujados por ideologías diferentes de aquellas de los estados nacionales y ten-

dencialmente indigenistas. En estos ca!¡os, pocos en verdad, lo que se intenta es

una experiencia dé escuelia que no solamente se adapte a la cultura local, sino tam-

bién que se deje ttut$ot-rt por ésüa. Permanece eI problema de la gestión no indí-

gerru áe estos proyectos (a parte casos, como los Shuar en Ecuador, etc.) y la falta

á" ,rnu evaluación global de esüas experiencias de escuela diferente-

2. Escuela versus culturas indígenas

2.1 Métodos y contenidos de la escuela

"En general y en términos cualitativos, los sistemas de educación indígena
no han logrado hasta la fecha diferenciarse realmente de los sistemas nacionales de

educación; la especificidad de sus planteemientos y metodologías ha sido más un
propósito nominal y teórico que una realidad, pese a que por definición, se trata de

un servicio especializado. Salvo algunos casos muy particulares, se observa que las

escuelas indígenas no se diferencian sustancialmente en los contenidos y métodos
de las otras escuelas, de los distintos países. Tenemos así que el ciclo escola¡ es si-

milar, los hora¡ios y la organización de las actividades de aprendizaje son los mis-
mos. Es notable también la falta de relación entre la organización escolar y la reali-
dad geográfica y socio-cultural en donde operan. Este fenómeno es más agudo aún
en la escuela rural que no suele tomar en cuenta lias características y necesidades
reales de la población. La participación de los niños en la economía familiar, Ias

migraciones, las formas de incorporación a las actividades propias de cada cultura
son estimadas por la escuela como un conjunto a enaüca¡ para lo_grar objetivos edu-

cativos definidos rígidamente como son: la asistencia regular, la puntualidad, la
disciplina, etc." (Rodríguez et al., 1983: XXI).

La descripción de los editores de "Educación, étnias y descolonización en

América Latina", de la situación actual de las escuelas estatales en las sociedades

indígenas, no puede ser más completa. Más de veinte años de debate y presiones

a los Estados nacionales de A. L. han logrado muy poco. Existe un plan generali-

zado de nacionalización que no se para frente a la existencia de naciones indígenas
que, muchas veces, sobrepasan los Estados "artificialmente" creados. Cuando ha-

bl.mos de Estados Nacionales en conjunto, no queremos olvidar que hay que dife'

8



Emanuele Amodio

renciar, sino subrayar que en lo que se refiere a las instituciones escolares nos en-
conbamos con una homogeneidad de métodos e ideologías. En todos los casos de
América Latina encontramos la misma tendencia: extender la "cobertura" escolar
de tipo occidental también a las sociedades indígenas presentes en cada país. Pare-
ce gue la vieja técnica de enviar misioneros antes de la conquista económica y polí-
tica, evolucionó (tal vez por cambios de la misma lglesia) en una dirección conse-
cuente pero diferente: enviar maestros para preparar y/o estabilizar la conquista.

En seguida, vamos a analizar algunos elementos de la escuela occidental en
áreas indígenas que podemos consider4r como fundamentales para la reelización
de este tipo de proceso (3).

Maestros

Una característica nos parece importante subrayar: el origen de los maestros.
Fundamentalmente, el profesor o proviene de la misrna comunidad (o comunidad
cercana) o proviene de otra área, generalmente pueblos "mestizos" o "blancos".
En este sentido, el problema del origen es sobre todo cultural.

En el caso de maestros de origen local: se trata de jóvenes que fueron a cur-
sar grados superiores de escuela en centros de la región (apoyándose en parientes,
etc.) o en colegios tipo internados (en general, de tipo religioso: I$esia Católica,
I. L. V., etc.). De vuelta a la comunidad como profesores, estas personas se en-
cuentran con una dificultad estructural: son representantes de la sociedad "blanca"
en su misma comunidad y sin participar plenamente de la condición de "blanco".
Este hecho produce un nuevo espacio de poder que antes no existía en la comuni-
dad: ser profesor, se vuelve valor.

Si estas personas, como muchas veces acontece, son hijos de individuos im-
portantes de la comunidad (o de familia importante), las consecuencias se refieren
a un "simple" aumento de poder de la familia. Pero, si el profesor no pertenece a
una familia importante en la comunidad, el valor adquirido puede provocar proble-
mas: la nueva figura se constituye como ulterior núcleo de poder que, "conttrapo-
niéndose" al tradicional, puede provocar divisiones dentro de la comunidad.

Por otro lado, los problemas crecen si consideramos que el profesor es uno de
los pocos (muchas veces el único) que dentro de la comunidad puede contar con
un ingreso mensual de dinero. Ahora, en comunidades en donde la cantidad de di-
nero que circula es mínirna, un individuo con una fuente continua de dinero se
vuelve automáticamente un hombre de poder y, claramente, de transformación
social y cultural. Por ej., es normal encontrar profesores que, no teniendo tiempo
para cultivar zu chacra, emplean asalariados para el trabajo (no en régimen de reci-
procidad de trab{o), creando así los gérmenes de divisiones de grupo o clase sobre
bases económicas.
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En el caso de maestros de origen no local, los problemas son de tipo diferente
y ta,lvez más graves. En general, a parbe casos de maestros llegados de otras comuni-
dades (y a veces de otras culturas indígenas), el origen foráneo se refiere a mesti-
zos o "blancos" (en todo caso, con cultura "occidental"). Estos, en general, inten-
tan reproducir su vida cotidiana en la comunidad, constituyéndose como foco lo-
cal de ünadiación de la cultura dominante.

Muchas veces, si las condiciones geográficas lo permiten, estos profesores no
viven en la comunidad, volviendo cada día o cada senurna a sus sitios de residen-
cia. En estos casos, disminuyen sin duda los problemas en la comunidad, más, por
otro lado, éstos permanecen fuera completamente de los ritmos de la comunidad y
extraños completanente a su cultura. No entienden, por ejemplo, por qué en ciertas
époeas del año los niños no acuden a la escuela (a causa de loi trabajos, etc.) y
consideran este hecho como falta de interés o ejemplo de deserción escolar.

Otro aspecto importante a subrayar es el gran número de denuncias sobre
profesores que se aprovechan de chicas y no es raro el caso de profesores que tuvie-
ron que escaparse de la comunidad en donde daban clases. Este hecho, junto a
otros que por motivos de espacio no podemos considerar aquí, demuestran clara-
mente la falta de respeto que los profesores "blancos" manifiestan por la cultura
local y por los mismos indígenas (considerados "primitivos" o peor). Al final, estos
maestros sienten como peso su trabajo en el campo y hacen de todo para escaparse
a la primera ocasión. Natr¡¡almente, el tipo de enseñanza que se realiza es conse-
cuencia de estas condiciones.

Espacio y tiempo

La organwación de todo lo que se refiere a la escuela es dictado por una cul-
tura que poeo tiene que ver con las culturas indígenas. Particularmente, la división
de tiempos y espacios refleja una organización social y económica de la ciudad oc-
cidental y no del campo (y menos todavía de una sociedad indígena).

Sabemos que cada cultu¡a produce una manera propia de transmitir el saber (y
de producirlo), pero podemos también afirmar que existe homogeneidad entre las
varias formas indígenas de América Latina y una diferencia sustancial entre éstas y
la occidental.

Pa¡a las culturas indígenas de América Latina existen espacios y tiempos de
transmisión por cada tipo de saber y no es posible concentrar en un único tiempo y
en un solo espacio la hansmisión de saberes diferentes. Ahora, la escuela occidental
hace esto y para los niños indígenas ya inculturados, resulta difícil aceptar esta
coexistencia de formas diferentes (occidental e indígena) en cuanto al mismo tiem-
po que van a la escuela, los niños participan también del sistema tradicional de

l0
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aprendizaje. Finalmente, la confusión es el único rezultado de estas contradic-
ciones.

Pero, no es sólo la organización espacial y temporal la que produce problemas;

también el ciclo escolar general es pensado más para la ciudad (y pa¡a la elase me-
dia) que para las sociedades indígenas.

¿Cuándo un niño se vuelve adulto en la ciudad y cuándo en el campo?

Sin duda, el modelo occidental y metropolitano no puede ser exportado (las

condiciones materiales no lo permiten), pero de hecho lo es. Un joven de 18/19
años, en la sierra peruana, por ejemplo, es ya "hombre" desde algún tiempo, en

cuanto en la ciudad y en la clase media que siwe como modelo, sólo empieza ahora
a considerar su entrada en el mundo de los adultos (trabajo, etc.). En este sentido,
no es un caso aislado que la "huída" de los internados se da más cuando los chicos
tienen \4175 años. Llega para ellos la edad adulta y no pueden quedarse a ser toda-
vía niños.

Metodologfa de la Enseñanza

En la sociedad occidental, y en las influencias por ésta, a menudo se divide el

proceso global de aprendizaie en "educación formal" y "educación no fomal",
queriendo asf diferenciar lo que se aprende en la escuela, de 1o que se aprende fuera
(familia, etc.). Además, por educación formal se entiende aquella que prepara para la

vida adulta, sobre odo en relación al trabajo.

En el caso de las sociedades que nos interesan aquí, esta división no existe:
toda educación es informal. Esto no significa que no existen momentos especí-

ficos de aprendizaje (por ej. hay períodos de aprendizaje específicos para shama-

nes, etc.), sino que se refiere a la ausencia de una institución para tal fin, con es-

tructuración rígida, programas, etc.

Cuando la escuela de Estado llega a estas soeiedades, tendencialmente se apli-
ca la dicotomía formaUinformal para diferenciat, a la manera occidental entre
aprendizaje escolar y no escolar. Solo que, el aprendiz{e escola¡ no sustituye par-

te del ofuo (por ejemplo, lo que se refiere al trabdo, como en el occidente), sino
que se coloca simplemente al lado del otro, como fuente de saber foráneo que influ-
ya más a nivel inconsciente que a niveles conscientes.

Al final, se trata de un saber mínimo para el uso cotidiano; aprendizaje de
pocas habilidades (escribir, leer, etc.) que con la falta de ejercicio acaban desapa-
reciendo. Dos sistemas se sobreponen y muchas veces se enfrentan; dos maneras
diferentes de considerar la transmisión del saber. Vemos algrrnas de estas diferen-
cias metodológicas:
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Sociedad
Indígena

Sociedad
Occidenüal

Relación personal no personal

Dirección bi-direccional uni-direccional

Técnicas historias, ejem-
plos de vida coti-
dianos.

escritura, comunicación de
datos "fríos".

Referente
valorativo

mitos, los "anti-
guos", la expe-
riencia.

valor del libro, la "ciencia"

Así por un lado, tenemos una transmisión de saber basada en la relación per-
sonal (por ej. madre/hija, padre/hijo), por el otro, una relación no-personal, baüda
sobre la noconvivencia (relación profesor/grupo).

Ademas, el problema de la dirección del flujo de informaciones d.iferencia
completamente los dos sistemas: bi-direccional en un caso, unidi¡eccional en el
otro.

Bidireccional: En el sentido que se trata de un intercambio en el cual ambos indi-
viduos que participan (también mas de dos) emiten datos y reciben a su vez. Un
niño que escucha a un adulto, puede a su vez hablar sin peiigro de ser reprimioo.
Los que intercambian son aquí todos zujetos del proceso.

Uni'direccional: El influjo de información sigue sólo una dirección. El emisor/
profesor ra¡amente se convierte también en receptor. Sólo él es zujeto del proceso
y, además, tiene poder total en éste.

También a nivel de las técnicas de transmisión la diferencia es bien sustancial.
Particularmente, el uso de la escritura en el contexto de culturas orales limita
el saber a lo que es escrito, eliminando la riqueza de la transmisión oral, en la cual
cada oyente se vuelve autor a su vez en el momento de retransmiti¡ el dato (cada
re-transmisión es una nueva producción).

Finalmente, mientras en las sociedades indígenas el valor del saber es dado por
el patrimonio mítico y por la experiencia, en el caso de la escuela el "libro" se vuel-
ve valor. Parece que una cosa, sólo porque es escrita en un libro, adquiere valor de
verdad. Y, al lado del libro, la "ciencia", mito occidental que poco tiene que ver
con la realidad de cada día de los pueblos indígenas, que a otros mitos se refiere.
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En fin, el problema de la lengua: normalmente se utiliaa la lengua de los in-
vasores (castellano y portugués) que los demas poco conocen y poco consiguen
aprender' Así' en la "eabeza" de estos niños y niñas aumenta la confusión quá só-lo en pocos casos llega a aelararse. La lengua materna presiona a la otra y los resul-
tados son las mezclas lingüísticas.

Escribía Arguedas: "Mis alumnos mestizos, en cuya alma lo indio es dominio,
fuerzan el castellano que hablan y escriben; en su sintaxis destrozada reconozco
el genio del Kechwua" (Arguedas 1g85: B8).

Pero llega el momento en que la lengua materna ya no ss ufiliz¿da y lo que
queda son las 500 palabras aprendidas del castellano que poco sirven pará descri
bir el mundo y para comunicarse.

Contenidos de la Enseñanza

"Es frecuente que el modo de guiar el proceso de enseñanza-aptendlzaje se base en
el uso exclusivo de libros de texto nacionales, elaborados centralmenté, y con con-
tenidos genéricos. De modo que son casi inexistentes los materiales educativos que
toman en cuenta la unidad étnica como base del contenido de los libros y la situa-
ción local o regional concreta, generalmente ignorada. Si bien podemos reconocer
que en algunos países se han producido libros de texto en lenguas indígenas, mu-
chas veces constatamos también que estos materiales son una traducción directa y
mecánica de los materiales nacionales a los que únicamente se ies zuprime el predo-
minante contenido urbano". (Rodríguez et. al., 1g8B: XXI).

Mucho se ha escrito sobre los libros utilizados en las escuelas del Estado en
áreas indígenas. El análisis citado de Rodríguez resume bien la situación: los con-
tenidos, lejos de tener algo que ver con la situación real de cada pueblo, reflejan
la situación de la gran ciudad en la cual fueron producidos. Pero no es sólo.rtt pro-
blema de "reflejo". La mayoría de los libros untilizados, llevan consigo una cla¡a
ideología anti-indígena, muchas veces enmarcada por el concepto de ,,progreso".
El libro se vuelve, así, un instrumento fundamental de la valorización de la so-
ciedad occidental y de la desvalorización de las sociedades indígenas ("primi-
tivas", etc.).

Lo peor, es que también los libros que pretenden ser anti-autoritarios y al la-
do de los oprimidos, cuando se refieren a los pueblos indígenas aeaban transmitien-
do los mismos contenidos de los libros del Estado. Un ejemplo puede aclarar me-
jor estos hechos.

La editora Talea, en Perú, publica en castellano un texto sobre escuela elabo-
rado por el "Instituto de Acción Cultural" de Suiza, fundado por Paulo Freire,
traduciéndolo de la versión brasilera publicado por la "Editorial Brasiliense":
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" ¡Cuidado Escuela! Desigualdad, domesticación y algunas salidas" (Tarea, 1986).

La gran difusión del libro en América Latina, justifica su utilización como
ejemplo.

El texto describe, con historietas y escrituras,la situación actual de la escuela
y su conhibución a la opresión de los más pobres. El contenido nos parece muy
bueno y políticamente claro. En las paginas 18 y 19 se ve el dibujo de una Aldea
indígena (no caracteruada) debajo del título "una educación sin escuela". Al lado
del dibujo hay un texto explicativo: "Antiguamente existían sociedades sin escue-
las, y todavía hoy acontece esto mismo en algunas areas Ilamadas más atrasadas
del tercer mundo. En la sociedad africana pre-colonial, educarse era... etc.".

Observaciones:

1) El texto "Antiguamente existían sociedades sin escuela", escrito con
letra de mayor tamaño, permite concluir que los pueblos y las comunidades en las
cuales no hay escuelas son "antiguas" y por ende "primitivas".

2\ La referencia al tercer mundo, también si el texto "más atrasadas" es
entre comillas, pinta negativamente la no existencia de escuela.

3) Un texto que circula en América Latina y que para referirse a un caso
de no existencia de la escuela lo busca en... Ia Africa pre-colonial es como míni-
mo ambiguo! ¿Será que no había ejemplos en América Latina de sociedades sin
escuelas?.

De esta manera, quien lee el libro puede concluir que este es un problema de
la Africa pre'colonial y no de América Latina de hoy. Y siendo que el librito cir-
cula mucho y su estilo es bien popular, se vuelve mucho más peligroso.

Referimos este ejemplo, para aclarar cómo, también las mejores produccio-
nes editoriales pueden ser un medio no conseiente de ideologías desarrolistas y
violentas. Con mayor raz6n, todo esto se dd en los libros oficiales utilizados en
las escuelas del Estado.

En general, aproximándonos a estos libros y no olvidando que el mismo pro-
blema se da con la enseñanza oral del profesor, podemos dividir sus contenidos en
parües: Contenido general sin citar los pueblos indígenas; imágenes gráficas del li-
bro; contenido particular que se refiere a los pueblos indígenas:

a) Contenido general sin citar pueblos indígenas: Casi la totalidad de los tex-
tos se refieren a la vida de la ciudad y cuando habla del campo en general lo hace
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desde una óptica metropolitana. Si se habla de una vaca, se hace pensando en niños
que nunca la encontraron personalmente y este hecho determina el estilo del libro.

- Finalmente, siendo estos contenidos valorizados por el profesor (también im-
plícitamente por el hecho de estar escritos), se vuelven un arma muy iuerte confta
las culturas indígenas: el "otro,'es mejor que el ,,nuestro,,.

b) Imágenes gráficas: La mayoría de los dibujos se refieren a la ciudad o a una
situación de eampo "mecanizado". Es normal u"t áibu¡udos familias de clase media
en su casita de dos pisos, cada uno con su cuartito, etc. Lo que implica todo esto
es muy claro. Por ejemplo' es normal encontrar en los dibujos de niños indígenas
con algunos años de escuela, elementos de la ciudad que nunca vieron directamente
y sólo lo hicieron a través de los libros de la escuela.

c) Contenidos referentes directamente a los pueblos indígenas: Hay también
libros que hablan de indígenas, pero en general, ré hubl" de ésás como i""i"p"ru-
dos" de las poblaciones actuales ( ¡así un niño quechuadescubre que es un antepa-
sado del peruano actual!), como algo que no existe más. En algunos otros casos,
más caritativos, los indígenas tott ptes"ntudos como pobres que necesitan de ayu-
da-' En fin, hay textos con cuentos indígenas, pero también en este caso la presenta-
ción los vuelve algo del pasado o de mundo, i"¡*or.

Sin duda hay libros que intentan transmitir una visión difereute, pero son ra-
1os' En general, los libros no hablan de los indígenas actuales y su intiuencia se re-duce al primer tipo de contenido que citamos (af

2.2 Fínalídndes y consecuencias de Ia escuela del Estado;

"cuando se habla de alfabetización no se piensa en ora cosa que encastellanización" (Arguedas, 1gg5: 25). Las palabras oe ergueoas no podrfan ser másclaras: las escuelas en áreas indfgenas sirven o intentan "rirtr[*irar" estas culturas.No se trata solamente de un problema de idioma, ni de técnicas. El problema es culturalo' mejor dicho, relaüvo a la diferencia cultural. El problema es el control: de hecho no esposible controlar un pafs en el cual coexisten decenas de culturas y lenguas diferentes.Asf' la solución es simple: eliminar la diferencia, trustu ttega, a rcner un solo tipo decultura, una sora lengua y un soro tipo de personalidad daturarmente que acepte radominación).

se habla mucho de la necesidad de "alfabetizar" para tener todos la posibili-dad de mejorar su condición de vida. pero, a parte de que nadie hasta ahora demos_tró que la alfabetización sirve pa"a esto, se oculta que en ra mayoría de ros casosla escuela no arfabetiza mucho. Después de 4 ó 5 a¡os á" 
"r",r"1", 

la vuelta a la vi-da cotidiana del propio pueblo 
"t ""pui 

de eliminar completamente la escasa habi-lidad de escribir que la escuela intentá desesperada-errteiilpartir.
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En este sentido, Ias estadísticas oficiales describen una realidad que no existe.
De hecho, al lado de los analfabetos totales tenemos que considerar estos nuevos
que vuelven a su condición pre-alfabética (sin considerar los analfabetos "funcio-
nales": saben leer y escribir, pero no tiene qué leer ni escribir).

Lo que queda, después de la experiencia escolar es sólo una imagen confusa
de otro mundo que los profesores y los libros presentan como mejor. Queda un
deseo de cambiar y ser oho, sin conocer bien la sociedad y la cultura que se desea.

Y aquí está la finalidad principal de la escuela: lo que interesa es transformar el

indígena en "mano de obra" barata y para esto es necesario:

a) Producir un deseo de vivir "como" los blancos.

b) Dar un mínimo de conocimientos y técnicas para entender/entrar en la
nueva cultura. Un obrero o un campesino que sabe leer y escribir un poco'
siwe mejor (para ser explotado) que uno que es completamente analfabeto
(pero solo un poco).

c) Desa¡ticular la cultura indígena.

Esta última es, en verdad, la condición esencial para la invasión cultural. Sin

duda no es sólo la escuela la que lleva adelante esta obra que Paulo Freire llama
,.triturar la identidad cultural del dominado" (ver texto); comerciantes y misione-

ros, militares y radios, etc. ... son también necesarios. Pero la escuela se encarga

paÁicutarmente de "deseonectar" la cultura local en los individuos que todavía no

acaba¡on su proceso de inculturación: niños y muchachas. Los resultados de tales

procesos se pueden delinear con facilidad:

a) Fragmentación progresiva de la cultura local

Si consideramos que condición esencial del funcionar de una cultura es su

ca¡acterística de "homogeneidad", se percibe inmediatamente la gravedad de este
proceso. De hecho, una cultura fragmentada puede ser conquistada con faciüdad
(una de las reacciones de defensa es la tentativa de re/homogenizar la cultura ata-

cada, también utilizando elementos de la cultura del conquistador: mezclas, sincre-

tismos, etc.).

b). Disonanciacultural

Es el efecto de fragmentación referido al individuo. La "mezcla" de ele-

mentos culturales de origen diferente produce una desorientación en la vida cultu-
ral del individuo (Festinger, 1957). El horizonte cultural se quiebra y no funciona
más como referente a Ia acción consciente.
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Naturalmente, tenemos que considerar también el caso del "funcionamiento
de la escuela. En estos casos, los individuos se adelantan en un proceso aculturati-
vo personal hasta intentar "vivir como blanco" en su mismo comunidad o, cuando
esto no es posible, emigrar en las periferias de las ciudades de los "conquistadores"
(la alternativa sería la marginalizaeiín en la vida tradicional de la comunidad).

Pero estos mismos individuos, pueden acabar teniendo un papel imporüante
en la comunidad cuando agentes externos los escogen para asumir nuevos cargos
(como enfermeros, promotores, catequistas, etc.). En el sentido que los agentes

occidentales (también los que operan con "fin de bien") tienden a escoger para sus

acciones o para representarlos, a individuos que se acercan a su imagen ideal (saber

escribir, leer, etc.). De esta manera, por el refuerzo externo (dinero, medicinales,
valorización por parte del blanco, etc.), individuos que serían marginalizados' se

vuelven importantes para Ia comunidad. Todo esto, lleva a transformar a estos indi-
viduos en otros tantos agentes de deculturación (4).

Finalmente, püo concluir este rápido análisis, debe citarse otra consecuencia
de la escuela del Estado. Queremos referirnos a la presencia de escuelas en socie-

dades indígenas que no habitan en aldeasn sino dispersos en su territorio. En estos

casos, por ej. loi Machiguengas del Perú, la implantación de la escuela produce

un progresivo cambio en las costumbres de asentamiento: las familias, Püa favore-

cer el traslado de los niños a la escuela, transfieren sus casas alrededor de la escuela.

Ahora, si consideramos que la dispersión en un territorio dado era determinada por

factores sociales y económicos, se entiende inmediatamente el daño provocado a la
cultura de estas poblaciones.

3. Reacciones indígenas a la escuela

Uno de los efectos principales del proceso de aculturación impuesto y que los

pueblos indígenas sufrieron es sin duda lo que se refiere a las "necesidades". Antes

de la llegada de los blancos, en cada cultura existía un sistema (a veces muy com-
plejo) dé necesidades primarias y secundariras (en el sentido de no "básicas"). Con

la invasión, este sistema entra parcialmente en crisis: surgen nuevas necesidades que

solo la sociedad occidental puede satisfacer.

En general, se trata de necesidades de tipo material, como ker'osene, sal, azi-
car, ropas, ete., que se refieren más a las características de la cultura occidental que

a las culturas tradicionales locales.

En el caso de la escuela, se desa.rrolla un deseo que la hace clasificar como
"nueva necesidad". Pero nos parece que esta no es del mismo tipo que las necesi-
dades de tipo material, aunque relacionadas con éstas. El deseo de tener escue-
las (necesidades de tipo secundario) nace como respuesta a un anáüsis indígena que
tuvimos posibilidad de averiguar en pueblos amazónicos de Brasil (Makuxi, Wapixa-
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na, etc.) y en pueblos de la sierra peruana (Quechua, por ej.): los blancos tienen
muchas "cosas" que nosotros no tenemos /ellos tienen estas "cosas" porque tie-
nen escuela I Para que nosotros podamos tener estas "cosas", necesitamos también
de la escuela.

No queremos generalizar demasiado, ni reducir la reflexión indígena sobre la
falta de productos occidentales sólo a la escuela, pero nos parece bien difundido el
tipo de análisis citado. Además, la misma publicidad que los blancos hacen de la
escuela va en esta misma dirección: "saber es poder". (Y nosotros sabemos cuán
falsa es esta afirmación: no todos los saberes son automáticamente poder y el saber
que da poder es reservado a los que dominan, etc.)

Nos encontramos, así, con una primera general reacción indígena a la escue-
la: aceptación acrítica (y de masa) de la institución escola¡ de los blancos. El adje-
tivo "a-crítico" es aquí utilizado para indicar una falta de análisis de las consecuen-
cias de la escuela (falta de relación entre lo que se logra y lo que se pierde). Y, por
otro lado, sería difícil llegar fácilmente a un análisis de este tipo (ni los occidenta-
les lo hacen), si consideramos que en el proceso de "fragmentación" de la cultr¡ra
indígena, parte de la cultr¡¡a occidental queda "infilfuada" en lia cabezade las per-
sonas. Como dice Paulo Freire, "el dominador habita la intimidad del dominado".

Otra consideración: la "envidira" o el "deseo" de las "cosas" del occidental
pueden ser interpretados también como tentativa de sobrevivir a la deshucción cul-
tural y social. Prácticamente; adquirir algunos aspectos del "ofuo" para no desapa-
recer totalmente. En este sentido, los sincretismos culturales pueden ser conside-
rados aspectos particulares de esta implícita reacción a la invasión.

A esta aceptación general y tendencialmente a-crítica es necesario aumentar
otro tipo de reacciones a la escuela. Queremos referirnos a la postura de las organi-
zaciones indígenas frente a esta institución occidental. Pa¡a este análisis vamos a
utilizar los datos recogidos por Varese y Rodríguez sobre las posturas de las organi-
zaciones indígenas frente a la escuela (documentos del CADAL, México) y publi-
cados en el documento base del "seminario Técnico de Políticas y estrategias de
Educación y Alfabetización en Poblaciones Indígenas", realizado en octubre de
1982 en Oaxaca, México (Varese y Rodrígue2,1982 (1) 23-52).

El contenido de 9? declaraciones de movimientos y organizaciones indígenas
de América Latina (muestra) fue dividido en tres rubros generales:

1. Aceptan la educación que ofrecen los Esüados Nacionales y "sus respectivas
lenguas oficiales y políticas nacionales de lengu{e,';

2. Niegan "toda o parte de la educación que ofrecen los Estados Nacionales y
zus lenguas y polítieas nacionales de lenguaje";
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3. Proponen proyectos propios sobre "lo que deben ser los contenidos y las
formas de la educación para el medio indígena..." (ídem 23).

Las declaraciones, que cubren casi una decena de a¡ios (desde 1977 a 1979),
se 4ishibuyen en la siguiente forma: el 18o/o aceptan la educación del Estado; el
47o¡o la niega y el 690/o proponen alternativas (el total de estos porcentajes es
mayor de 100 porque una parte de las organizaciones que niegan la educación del
Estado, también proponen sistemas alternativos). Parece, así, que la mayoría de las
organizaciones indígenas rechazan la escuela del Estado y proponen alternativas.
Estos resultados, pero, tienen que ser relativizados un poco, si consideramos que
más de la mitad de estos porcentajes se refieren a México (brilla, por ejemplo, por
su ausencia el Peru andino). En todo caso, nos encontramos con posturas diferen-
ciadas, de las cuales el rechazo ocupa un lugar imporüante. Analizamos de cerca es-
tas actitudes.

Aceptación. No nos enconhamos con la aceptación a-crítica que consideramos an-
tes. El tipo de aceptación de las organizaciones, así como de líderes indígenas, se
basa en un análisis de la lucha entre indígenas e invasores. Resumiendo, la posttua
es la siguiente: necesitamos de estos instrumentos (escribir, etc.) para defendemos.
como escriben varese y Rodríguez, "se acepta la educación que imparte el Estado
y la lengua oficial, en tanto herramientas de defensa en la sociedad nacional envol-
vente, siendo la alfabetización un mecanismo de participación y la lengua ofi-
cial el medio de comunicación con la sociedad global" (varese y Rodríguez,
1983 (1) 48).

Rechazo. En general, las motivaciones del rechazo se mueven alrededor de la iden-
tificación entre escuela y deculturación. Las características de la escuela más seña-
ladas como destructivas son: enseñanza unidireccional, lengua no indígena, maes-
tros no indígenas, texfos inadecuados a la realidad étnica, irogr"-", y pedagogías
occidentales, etc. (ídem: 49-50).

Propuestas. Alfabetización en lenguas maternas y sólo después en la lengua nacio-
nal; pedagogía específica de cada grupo; contenidos locales y "encuentio" secun-
dario con la sociedad envolvente; libros propios; profesores loóales, etc.

Pa¡ece evidente qye para las organizaciones indígenas,la escuelá es un proble-
ma y fuente de discusión. Frente a esta forma de invasión ellos responden intentan-
do_dibujar un proyecto de escuela adaptada a las exigencias culturales y sociales de
cada grupo. Lo que no aparece mucho es una crítica global a la instituéión; col,oca¡
en duda su misma existencia. Nos parece, de hecho que las críticas y t"r ,,ptop.."r-
tas" siguen más la idea de reformar la escuela y no á" eliminarla. Éero, ctn esto,no queremos disminuir el valor de las experienciias auto-gestionadas de educación
bilingüe y bicultural. Pensamos, por ejemplo, en algunas experiencias de educación
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radiofónica manejadas por los mismos indígenas, como en el caso del sistema radio-
fónico Shua¡ en en Ecuador (5).

En verdad, podemos áfirmar que esta es una tendencia, en el sentido que "la
participación de la población indígena y sus organizaciones representativas, en la
consolidación y proyección del sistema educativo bilingüe bicultural, va siendo
cada v ez más notoriia" ( Hernánd ez L6pez, I 983 : 1 30).

4. Obsen¡acionesfinales

Cuando dos pueblos se encuentran, algunos elementos culturales de uno pasan al
otro y se realizan procesos aculturativos bi-direccionales. Cuando el Occidente se
enconfuó (y continúa encontrándose) con los pueblos indígenas de América Latina,
se realizó poco intercambio cultural. La mayoría de los procesos aculturativos que-
daron a cargo sólo de una de las partes de la relación. Claro, el Occidente también
ganó algo. Mejor, robó mucho: oro, plantas, mujeres, tiena... Intento también ro-
bar el alma del indio: primero, negándola y segundo intentando transformarla a
su imagen y semejanza.

En este proceso, religión y escuela fueron y son los instrumentos más utiliza-
dos y que más suceso tuvieron (al lado de las armas, naturalmente). Pero, si como
p¿rece, un proceso aculturativo rápido puede producir con más facilidad la integra-
ción socio-cultural de un proceso aculturativo lento, qlgo no funcionó en los pro-
yectos de los invasores. De hecho, como se dio en algunos casos, un pueblo indí-
gena que después de ser golpeado con las armas es transferido a otra área cerca de
Ias ciudades, y en medio del cual se inhodueen en escuelias e iglesias, tiene pocas
posibilidades de sobrevivir en términos culturales (y también en términos vitales).

Pero, si la implantación de "aparatos" y "agencias" aculturativas es lenta, las
posibilidades de sobrevivir como cultura son mayores. En efecto, lo que los pueblos
indígenas necesitan es "tiempo" para reestructurar su cultura frente al cambio del
horizonte historico y en muchos c¿rsos este tiempo consiguen lograrlo. Pienso, por
ejemplo, en los quechuas que después de 500 a¡ios de cristianismo de va¡ias "mar-
cas", continúan en buena parte con su religión (también mezclada).

En el caso de la escuela, medio aculturativo lento, se realiza un poco el mismo
proceso. Al final, si los cambios no son radicales y sobre todo económicos,lo má-
ximo que la escuela puede conseguir es confusión y emigración.

Pero, con esto, no vamos a subestimar su influencia. Las escuelas del Estado
son un complemento importante de la invasión y como tales deben ser considera-
das. Además, es la identificación escritura/escuela que tenemos que combatir. De
hecho, "la palabra eserita se ha convertido y forma parte, hoy por hoy, de un
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paradigma castellanizador con el cual se identifica toda la educación formal, es de-
cir: escuela/escritura/español. Y esto, básicamente, porque hay un desconocimiento
en las poblaciones indígenas de que ellas pueden escribir en sus propias lenguas, que
cualquier lengua puede tener alfabeto. Por otro lado, y junto con ésto, tenemos
que los términos del paradigma, son expresados ideológicamente como instru-
mentos de movilidad social y económica; lo cual hace que la castellanizaciín aparez-
ca como el único deber de la educación que las poblaciones indígenas reciben"
(Rodríguez et al., 1983 (1): XXV).

No se trata de negar la escritura, sino combatir la equivalencia escritura/
castellano (o portugués). Por otro lado, frente a la riqueza de la transmisión oral
se llega a negar toda escritura. El problema es más complejo: hay contenidos que
para mantenerse vitales necesitan de la transmisión oral (mitos, por ej.), así como
hay contenidos nuer¡os que tienen que ser expresados y comunicados con la escri-
tura. Frente al "enemigo" diferente y mejor atmado, hay que saber aprender de él
para vencerlo. Esto significa que las culturas indígenas nunca son estáticas y siem-
pre se renuevan si quieren mantenerse como tales.

Quien quiere, sobre todo los blancos, "preservar" estas culturas "así---como-
se piensa - que - fueron", tiene sólo actitudes de entomólogo. "Al negar la cir-
culación cultural, lo de veras negado es el proceso histórico de formación de lo
popular y el sentido social de las diferencias culturales: la dominación, la impW-
nación y la complicidad. Y al quedar "sin sentido" histórico, lo rescatado acaba
siendo una cultura que no puede mirar sino hacia el pasado, cultura - patrimonio,
folklor de archivo o de museo en los que conservan la fuerza "original" de un
pueblo-niño, primitivo" (Martín - Barbero, 1985: 5).

Las culturas ca¡nbian y hoy, más que en otros días, deben cambiar para sobre-
vivir. Mas, el cambio no debe destruir las identidades y, por esto, debe basarse
en la propira cultura, aún si es fragmentada. Si después del contacto los ritos y las
técnicas hadicionales de confool de la realidad no son sufieientes, si es necesario

"recrea.r el mundo" (Basüide) esto debe hacerse sin rupturas con lia tradición cul-
tural.

Volviendo al problema de la escuela, no se trata de arreglarla, sino de reinven-
tar el sistema educativo tradicional frente a la invasión escolar. Y esto es posible
sólo a través de una auto-re-valorización de la propia cultura, que se concreta en

una revalortzaciín de la identidad étnica y en el reencuentro con la propia historia
(también aquella trágica de mal encuentro con el occidente).

La tarea, hoy, no es salvar la escuela occidental de su misma crisis, con un
intento de adaptación. La tarea es, nos parece, luchar para una des-escolarización
de las sociedades indígenas, inventando nuevos modos y nuevas utopías.
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NOTAS

' Claramente, estamos sintetizando temporalrnente los dos evenros. Mejor sería decir, antes la religión y
después la escuel¿. Pero, la síntesis temporal se justifica con el hecho de que durante g¡an pafie de Ia historia
de la conquista (hasta hoy, casi!) los dos eventos fueron manejados por la mlma institución: la lglesia.

2 Cf.. Gilb"r,o Frcyre, CasaGrande e Senzala" Río de Janeiro, 1933.

" Fuera del texto, se coloca un problema fundamental: ¿Existe conciencia de estos procesos (la escuela
como conquista cultural) en los sujetos que, de malera diferente, los llevan adelante?

Sin duda, existen grados diferentes de conciencia, desde los maestros hasta los dirigentes ministeriales.
Nos parece, por ejemplo, que en los niveles más bajos de la pLámide escolar encontramos poca conciencia
del proceso escolar como conquista (y menos todavía si consideramos la mayoría de los proésores indígenas
en las escuelas del Estado). No se puede deci¡ lo mismo de los niveles más altos: los dirigentes del sisteria es-
colar (el "aparato ideológico") nos parecen bien conscientes de las consecuenci¿sdel proceso.

Con "conciencia de las consecuencias" no queremos colocar en juicio las ..intenciones" de los dirigentes,
que dependen de la ideología de cada uno, sino ¡eferimos a la conciencia de la relación ¿cción-resultador. Sobr"
las "intenciones", sería interesante andiza¡ las justificaciones oficiales de la extensión de la .,cobertura,, esco-
lar' Normalmente se afirma que la findidad de Ia escola¡ización es mejorar las condiciones de vida indígena,
pero los resultados reales son poco considerados,

4So-o. 
conscientes de que hay casos en los cuales los mismos "líderes naturales" se apropian del instru-

mental proPorcionado por la escuela y hacen de éste un arma contra los mismos invasores.

- Con esto no queremos afirmar que en los sistem¿s o proyectos de educación auto€estionados no ha-ya problemas (conocemos casos que acabaron transformándose en instrumentos para la introducción de la
cultu¡a occidental), sino tener Presente que corren menos "peligros" que los proyectos manejados por..blan-
cos" que Palecen saber siempre lo que es mejor para la vida de los otios . Pa¡a todos,vale el ejemplo bolivia-
no citado por Riester en su libro ,,En Busca de la Loma Santa":

"El Vicariato Apostólico de Chiquitos vende radioreceprores a los indígenas a un precio $b, 300.000
Además d1_ los programas recreativos, transmite programas sobre problemas agrícolas, cría de ganado,
etc' Esta disposición, por cierto atinada, pierde sentido po"rto qo" casi ningrin chiquitano, 

"oi 
po"",

excepciones' domina el castell¿no en medida suficiente como pa¡a poder aprovecha¡ las enseñ-anzas
transmitidas. Los iniciadores de estos p¡ogr¿mas, lo al¡¡mamos 

"bi.rt"-"rrt", c:¡recen, aparte deldomi-
nio del chiquito, de fundados conocimientos de la cultura chiquitana, lo cual sería básico para poder
actua¡ acertadamente. Si, por ejemplo, los iniciadores conociera¡ todos los ¿Bpectos del curanderismo,
con seguridad los programas sobre enfermería tendrían más éxito, Lo mismo se puede decir delsector
social y económico; no se Pregunta por las normas y valores de los chiquianos p¿¡ra actua¡ en concor-
dancia con ellos, sino que se utiüzí¡n esquem¿rs que quizá han demostr-ado su validez en otros países,
Pero que no pueden tene¡ éxito en este caso especial ya que los puntos de partida son diferenies. Es
absurdo escuchar en el campo ¿ 800 kms. de Senta Cruz el programa .,La Ho¡a para el Campesino,,, en
el cud, por ejemplo, se instruye sobre el control de itrr""to, p".¡*rdici¿les: .,¡Estimados oyentes! Si sus
plantas de m¿íz están atacadas por parásitos, compren veneno en Sant¿ Cruz de |a Sierra,,, Esto signifi-
caría una caminata de 4 días hasta San Ignacio de Velasco y unvuelo de t hor¿ a Santa Cruz;costo mí-
nimo: $b. 1.200." (Riester, 7976 t]6l.
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EL RETO DE
BILINGI.'E

EDUCACION INTERCULTURAL Y
EL SUR AIIDINO DEL PERU

Madeleine ZúñigaC.

1. Políticas indigenistas y educación en el Perú.

La confluencia de mas de setenta lenguas en el territorio peruano es una caracterís-
tiea constante en toda nuesha historia, pasada, presente y futura. A lo largo de esta
historia, también se registran las pugnas de pueblo y cultura dominante por la im-
posición de su lengua. En el Incanato existió una política de lenguas que tenía
por finalidad el logro de una lengua común a todos los habitantes del Imperio,
la lengua general de los Incas, es decir, la variante cuzqueña del quechua propia del
gupo de poder. Había un respeto explícito a las demás variedades del quechua y
las otras lenguas (cauqui, jacaru, puquina, aimara) habladas en el "Tawantinsuyu",
los euatro "su5rus" del imperio, pero de no ser por la llegada del conquistador espa-
ñol que pasmó la implementación de esa política a poc¿rs décadas de iniciada, no
sabemos si la meta de la lengua común hubiera también significado la absorción
y desaparición de las variantes quechua menos extendidas y de otras lenguas me-
nores. Tal vez por esta raz6n,la riqueza dialectal de la familia quechua subsiste
hasta nuestros días, con sus 19 variedades de quechua norteño-zureño y quechua
cenhal.

Durante la Colonira, la política hacia las lenguas y culturas indígenas propq-
naba su "consen¡ación como tales" pero bqio el control, explotación y domina-
ción del conquistador y luego el criollo. Esta es la esencia del "indigenismo colo-
nial", según Manuel Ma¡zal (1981:43). De hecho las lenguas indígenas se conserva-
ron, pero la condición de dominadas atrofió sus posibilidades inherentes de desa-
nollo, debido a la restricción de sus funciones sociales hasta llegar a servir tan sólo
para las activüades agrícolas, la interacción famiüar y la evangelización . Lograda
la independencia, el "indigenismo repubüca¡o" pretendió asimilar a las poblacio-
nes indígenas a fin de constituir una sola nación; se quería una república homogé-
nea en Ia que todos fuésemos ciudadanos peruanos e iguales, y se comenzó por no
usar casi el término indirc en las ocho Constituciones del Peru del siglo XIX, tal
como obsen¡a Ma¡zal. A mediados del siglo XX, se habla más bien de "integrat"
al indígena a la sociedad nacional; se concibe un "indigenismo modemo" que per-
siste en convertir al indio en cholo o mestizo, en exigirle que abandone su identi-
dad culfural, en última instanciia, aunque se declara como "positivas" las cultu-
ras indígenas.

LA
ENT
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La educación oficial en el Perú republicano, ideológicamente sustentada en
las políticas indigenistas de asimilación o integración, ha ignorado la presencia de
las múltiples etnias, mayoritarias: (quechua y aimara) y minoritarias (amazónicas),
y emplea exclusivamente el castellano como lengua instrumental para enseñar con-
tenidos cognoscitivos y valorativos no indígenas. Esta situación de marginación lin-
güística y cultural en la educación formal, es coherente con las evidentes posterga-
ciones sociocconómicas y políticas que afectan a las sociedades indígenas.

En la década del 70, es cierto que surge un indigenismo crítico, al decir de
Marzal, que rechaza la política integtacionista y postula una pluralidad cultural
y lingüística que no ponga en peligro la existencia de un estado nacional, sino que
más bien coadyuve a la formación de una cultura nacional. Representantes de este
nuevo indigenismo, aún no bien definido en metas y estrategias , logran influir en
el sector educación del aparato estatal y se emiten documentos oficiales en los que
se reconoee al Peru como país multilingüe y pluricultural, y se autoriza el uso de
las lenguas indígenas como instrumentos de educación, junto al castellano. Así lo
señalan la Ley General de Educación y la Política Nacional de Educación Bilingüe
de 7972, el Reglamento de Educación Bilingüe de 1973 y la Ley de Oficialización
del Quechua de 1975. Sin embargo, pronto se hace evidente que este reconoci-
miento legal de un Perú multilingüe y pluricultural, no es consecuencia de una ge-

nuina conciencia política de parte del Estado, quien muy poco hace por llevar a
cabo la educación bilingüe en el país, menos aún por forjar una conciencia nacional
sobre nuestra ancestral multietnicidad y nada por implementar la oficialización del
quechua.

La contradicción enhe la decla¡ación y la acción,le legalidad y la realicla,d, se

acentúa en el período gubernamental198G1985. De esta manera, casi a 15 años de
las decla¡aciones oficiales, el país sigue siendo visto por el gobierno como monolíti-
eo, culturalmente hablando, hecho que se refleja en sus planes y políticas sobre
salud, agricultura, producción, inversiones, etc. . Por su parte, la educación bilin-
güe continúa sin despegar, mantiene aún su carácter experimental y apenas atiende
a un 3,?o/o de la población indígena en edad escola¡. Y es que, en el fondo, hacer
realidad esta modalidad educativa es un problema político que no sólo tiene viejas
raíces coloniales sino también en los imperantes problemas de dominación interna.
En este contexto, asumir el reto de una educación bilingüe e intercultural es una
forma de luchar por la reivindicación socio-económica, política y cultural de las
poblaciones indígenas nacionales. La base legal que ofrece la Constitución Políti
ca de 1979 y la Ley General de Educación de 1982, es más débil que la emitida a
comienzos del 70, pero existe y puede esgdmirse en defensa de quien se atreve a in-
tentar una educación en una lengua y cultura indígena dentro de un modelo de
educación en el que también esüán presentes el castellano y la cultura occidental.
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2. Los ensayos de educación bilingiie en el sur a¡rdino.

En 1981, el I\,f inisterio de Educación estimaba una población vernácula-hablante de
5'004.069 en el país, enhe monolingües y bilingües; de ellos, el 88o/o es quechua-
hablante, el 70 lo habla aimara y un 5o/o, una de las lenguas de la selva. Los
4'404.623 hablantes de quechua se encuentran en toda el área andina y también
en calidad de migrantes temporales o permanentes- en ciudades costeñas como
Chiclayo, Trujillo, Chimbote, Lima, Moquegua. Es un hecho que los deparbamen-
tos del sur andino denotan una fuerte presencia de la lengua y cultura quechua y
aimará: Huancavelica, Ayacucho, Apurímac, Cuzco y Puno registran una pobla-
ción vernáculo-hablante que llega al 80 y 90o/o del total de sus habitantes. Estos
departamentos son también los que ocupan los primeros lugares en el "mapa de la
pobreza" del Perú, elaborado por el Banco Central de Reserva del Peru.

La concenhación de población indígena quechua o aimará en Ayacucho,
Cuzco y Puno, justifica el que allí surjan los primeros progtamas experimentales
de educación bilingüe en las últimas décadas. Aunque sin un diseño experimental,
el Instituto Lingüístico de Verano (ILV) decidió transferir su experiencia educati-
va en la selva peruana a las zonas rurales quechuas de Ayacucho, y en 1965 dio co-
mienzo a su programa de educación bilingüe en 25 eseuelas ayacuchanas. Al igual
que en la Amazonía, más que la enseñanza de lectura en quechua y de castellano
oral durante 3 años (Burns 1971), el programa perseguía especialmente la evange-
lización de las comunidades indígenas, V püa ello trabajaba con maestros pasto-
res, carentes de fonnación profesional. La experiencia del ILV en Ayacucho no
tuvo logros académicos significativos (Bums, 1971), y fue más bien, el rechazo a
la alfabetización en quechua de parte de los padres de familia y a la institución y
su ideología de base, de parte de los intelectr¡ales y universitarios ayacuchanos
lo que obligó a su director a retirarse de la zona y descontinuar el programa.

La Universidad Nacional Mayor de San Marcos ([JNMSM) también inició su
"Programa Experimental de Castellanización y Alfabetización de Niños Quechua-
hablantes" a mediados del 60, en Convenio con la Universidad de Cornell. Este
programa obedecía a un diseño experimental y fue aplicado en el Núcleo Esco-
lar Campesino de Quinua, por lo que pasó a llamarse "Programa Experimental de

Quinua". El diseño incluía la aplicación de dos estrategias de alfabetización, una
en quechua, la otra en castellano, paralelas a la enseñanza de eastellano oral. Al ca-
bo de dos años de experimentación, en mayo de 1968, con la experiencia cercana
del ILV, los comuneros de Quinua obligaron a la Universidad a abandonar la alfa-
betización en quechua (Ziñ,íga 1978), pero aceptaron que se siguiera habajando en
la enseñanza de castellano como segunda lengua.

De una u otra manera,la UNMSM no ha dejado de trabajar en Ayacucho, has-
ta la actualidad; por lo tanto, su historia en la zona es larga y no viene al caso con-
tarla acá. Queremos tan sólo señalar que el Programa Experimental de Quinua se

convirtió en el "Program¿ Experimental de Educación Bilingüe Quechua-Castellano"
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y modüicó algunas de sus estrategias pedagógicas, especialmente las referentes a
la alfabetización y capacitación docente. Asimismo, sus fuentes financieras varia-
ron: primero, fue la Fundación Ford, luego el Consejo Británico y, por último,la
Unesco. Luego de tres etapas diferentes de experimentación, en 1980 en una en-
cuesta socio-lingüística, comprobó la inefutable. aceptación de la enseñanza
oral y alfabetización paralela en quechua y castellano de parte de los 189 padres
de fanilia de las siete escuelas experimentales de {a etapa 1978-1981. Esta acep-
tación fue corroborada con la aplicación de una nueva encuesta en 1984 -dos años
más tarde de haber terminado la aplicación experimental- a padres de farnilia y
docentes ligados al programa (Zttñ.rga 1985). En 1982, a solicitud de los docentes,
el programa fue difundido a28 escuelas ruraleq y atendió a mas de 800 niños. Desa-
fortunadamente, la lucha enhe terroristas y fuerzas poüciales o fuerzas armadas
convirtieron las zonas rurales de Ayacucho en un cruento campo de batalla y la
UNMSM debió suspender esta difusión en 1983. Sin embargo, este año, 1986, ha
reiniciado sus actividades en la zona. Solicitó y fue aceptada como asesor pedagó-
gico de la Dirección Deparbamental de Educación (DDEA) en la aplicación oficial
del programa de educación bilingüe elaborado por la Universidad, en 30 centros
educativos.

Al amparo de Ia legislación de los años 72, 73 y 76 ya mencionados, en Cuz-
co y Puno surgen otros progta¡nas de educación bilingüe. En 1975,Ia AID, en Con-
venio con el Ministerio de Educación, auspicia la apücación de un proyecto experi-
mental de educación bilingüe en 80 escuelas rurales cuzqueñas. Pese a que eI direc-
tor y creador del proyecto pertenecía a la Universidad de Cornell y conocía de cer-
ca la experiencia de la UNMSM en Quinua, insistió en priorizar una alfabetización
en quechua utilizando el método global para la enseñanza de la lectura -método
que los docentes del proyecto no llegaron a manejar- y descuidó la enseñanza del
castellano como segunda lengua. La aplicación de este modelo a cargo de personal
poco calificado y no muy convencido de los objetivos del programa hizo que eI
mismo fracasara y fuera descontinuado en 7979. Desde entonces Cuzco,Ia capital
arqueológica de América, cuna del Imperio Incaico, con una población mayoritaria-
mente quechua-hablante, no ha vuelto a ensayax una educación bilingüe para su po-
blación campesina e indígena.

La Cooperación Técnica Alemana (GTZ), en Convenio con el Instituto Nacio-
nal de Investigaciones Educativas (INIDE) y la Dirección Departamental de Educa-
ción de Puno, financia y orienta la apücación de un proyecto experimental de edu-
cación bilin$ie en quechua, aimara y castellano desde 7977 a la fecha. Como todo
programa gubernamental, el Proyecto de Educación Bilingüe de Puno nació grande
(80 escuelas) tal vez muy gande para ser atendido adecuadamente,lo cual motivó
la reducción del número de centros educativos para mejorar su aplicación y.lograr
una mayor aceptación entre docentes y padres de familia. Actualmente trabajan
en 40 escuelas de tres regiones de Puno y declaran que el programa atiende a 4.442
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alumnos, equivalentes al 3.09o/o de la población escola¡ quechua o aimara hablan-
te del Departamento.

El prograraa de Puno empieza la alfabetización en quechua y aimara en Pri-
mer grado, conjuntamente con la enseñanza de castellano oral, para luego, en Se-
gundo grado, hacer lecto-escritura en las dos lenguas. El mayor énfasis del progra-
ma se ha puesto en la elaboración de materiales, tanto en quechua como en aimara,
para enseñanza de lectura, matemáticas, ciencias naturales y ciencias sociales. Pese

al esfuerzo que esto significa, es difícil saber, en términos culttuales, cuán quechua
o aimara son los textos producidos y de cuánta aceptación gozan enfue los docentes
y alumnos por su contenido - no por su presentación gráfica que es sin dudas
atractiva. Asimismo, el uso de estos materiales no ha logrado ser suficientemente
orientado ya que el contacto con los docentes no ha sido continuo; la capacitación
del personal ha tenido algunas deficiencias que deben ser superadas. No obstante
estas obsen¡aciones, es indudable que el programa ha logrado mantenerse y ser el
más amplio en el país, en cuanto a cobertura de servicios se refiere, por ser también
el más rico en recursos financieros y en número de personal técnico, contratado por
laGTZ.

Quisiéramos destaca¡ algunas características compartidas por los cuatro pro-
gramas a que hemos hecho referencia:

a) Ninguno de ellos sr¡rge por iniciativa del Estado Peruano sino que éste se

limita a acoger propuestas que le son presentadas por organismos nacionales (la
UNMSM) o exhanjeros (ILV, AID, GTZ).

b) La primera caraeterística es coherente con la segunda y es la dependencia
de financiación extranjera para la ejecución de los programas. Con excepción del

programa de la UNMSM que siempre fue concebido y dirigido por esa institución,
en los obos programas se observa que quien pone el dinero, pone las ideas, escoge

la estrategia y metodología de trab{o aunque aomo se ha visto- a veces no resul-
tan adecuadas a nuestra realidad.

c) Los cuatro programas se aplican en centros escolarizados de educación pri-
maria para niños. No hay trabdo educativo desescolarizado, ni tampoco eon

adultos.

d) Los programas son de naturaleza experimental, incluso cuando revisten ca-

rácter de aplicación oficial, pues la educación bilingüe no ha sido aún aceptada for-
malmente con una modalidad en el sistema educativo peruano. De allí que cuando
falta la financiación extranjera (AID), o se retira la institución (ILV en Ayacucho),
el Estado no se prepam para azumir la educación bilingüe en las escuelas donde se

aplicaban los programas y éstas vuelven a la enseñanza tradicional en castellano úni'
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camente. Por otra parte, tanto la UNMSM, como la GTZ, en diferentes niveles y
circunstancias, han debido convencer, conquistar, persistir en sus solicitudes para
poder continua¡ con las acciones que las lleven al logro de sus fines y objetivos.

Entre los fines de los progtamas de Puno y Ayacucho está la revaloración de
las lenguas y culturas quechua y aimara a través del uso instrumental de estas len-
guas en la educación primaria, hecho que significa el reconocimiento de su legitimi-
dad junto al castellano en el contexto de la sociedad peruana, lo que debe cJadyu-
var una auténtica toma de conciencia del Peru como país. Al persóguir este fin, es-
tos dos programas, al igual que obos simila¡es con el quechua del Alto Napo y el
asháninka en la zona selvática, enfrentan el reto de uná educación en dos i"ngu"t
y dos culturas de relación por siglos asimétricas y de explotación, una dominanüe,la
otra dominada y propugnan una educación bilingüe e intercultural. ¿Cuán factible
es alcanzar esta meta de diálogo armónico entre un señor y un esciavo, entre un
Goliat y un David? ¿No será mejor reto el intentar una educación en una sola cul-
tura, la indígena, para la población indígena y así estimular una verdadera concien-
cia de su identidad étnica, que no es lo mismo gue un cerrado indigenismo? Esta
conciencia podría hacer crecer al David quien más adelante podrá cont""ponerse y
dialogar con el Goliat.

En lo que sigue examinaremos algunos obstáculos que habrá que vencer para
hacer realidad una educación en lengua y cultura indígena, no con el ánimá de
desalentarla, sino muy por el contratio, para saber cómo prepararse para asumir res-
ponsablemente en dos lenguas y dos culturas dispares, distantes, pese al contacto.
Las lenguas y culturas quechua y aimara nos servirán de referencia.

3. Qué impüca una educación en lengua y cultura queehua o aimara

Intentaremos dar respuesta a la inter:ogante desde la perspectiva de una educación
formal y escolarizada, aunque algunos de los puntos que mencionaremos son váli-
dos en cualquier otra situación en la gue se pretenda emplear una de estas lenguas
como vehículo de educación.

a) El desarrollo de la lengua vemácula. No obstante las lenguas y culturas que-
chua y aimará han resistido al impacto de la dominación del éspañol pot -ás d"
cuatro siglos, es evidente que el natural proceso de desa¡rollo de estas lenguas ha
sido gradualmente afectado. Dijimos ya que en la Colonia, al ser el castellano de-
cla¡ado lengua oficial, las lenguas vernáculas perdieron muchas de sus funciones,
entre ellas, la educativa, aunque la Universidad de San Marcos tenía una cátedra de
queehua. En 1781, después de la rebelión de Túpac Amaru, se prohibió üástica-
mente el uso de esta lengua y se suprimió la cáteüa en San Marcos. Hay pues ra-
zones históricas y poco a poco fue perdiendo un considerable porcentaje.de su vo-
cabulario.

30



Madeleine Zúiúga C.

Igual suerte corrió el aimara. En este sentido, pensamos que los pueblos y len-
guas de los Andes han sufrido mayor dominación que los de la selva, por ejemplo,
pues éstos no tuvieron que convivir con el Español como lo hicieron desde el mo-
mento de la conquista los pueblos quechua y aimara. El contacto entre las lenguas
lógicamente produjo cambios en ellas, pero por la relación de dominación existen-
te, mientras el castellano podía enriquecerse por ese contacto, el quechua y el aima-
ra se empobrecían al ir cediendo terreno a la lengua oficial. Basta compara¡ el volu-
men de un diccionario quechua del siglo XVI como el de Gonzales HolguÍn, con
cualquier dicciona¡io actual, para que materialmente observemos cuánto perdió el
quechua a lo largo de estos siglos de opresiva convivencia con el castellano.

De aquí que objetivamente tengamos que reconocer la falta de estabüidad fle-
xible e intelectualización en las lenguas a¡rdinas que nos ocupan, requisitos que
toda sociedad moderna exige de una lengua. La situación en que han devenido el
quechua y el aimara por el estancamiento de zu desarrollo,limita sus posibilidades
de funciona¡ eficientemente como lenguas instrumentales de educación no sólo
a nivel secundario, sino incluso primario. Es indispensable que estas lenguas se de-
sarrollen, rescaten los términos y expresiones perdidos, enriquezcan su corpus
creando nuevas formas que puedan significar adecuadamente conceptos nuevos a
sus culturas, que enfrenten y venzan los problemas de transmitir fenómenos y situa-
ciones "modernas", por así llamarlas. Este desarrollo no puede dejarse librado úni
camente al uso espontáneo de sus hablantes, sino más bien debe ser el objetivo de
una bien pensada planifieación lingüística, que puede darse por iniciativa estatal
o el de instituciones no gubernarnentales, pero que no debe ser demorada. La tra-
ducción al quechua ecuatoriano de "Crónica de una muerte anunciada" de García
Márquez, es un ejemplo digno de seguir por el esfuerzo que significa este uso lite-
ra¡io del quechua.

Demás está decir que el quechua y el aimara poseen los recursos inherentes a
toda lengua para que el desarrollo que pedimos se produzca. Debido al embate del
eastellano, creernos que una posición pr.uista no demasiado abierta a los préstamos
puede ser más conveniente al inicia¡ una campaña de nuevos usos del vernáculo,
ya que esta actih¡d propiciará el esfuerzo por indagar, hurgar en el pasado de estas
lenguas y conocerlas cada vez más para poder planear su futuro.

El desa¡rollo del quechua implica también pensar en su estandarización, reto
nada fácil por ser una lengua altamente dialeetalizada. Si queremos ver crecer al
pueblo quechua, debemos encontrar la manera de forjar su unión y aquí es donde
la posibilidad de contar con una variedad estándar cumple una función muy valiosa.
Al interior de esta lengua también se dará la lucha por la unidad dentro de la diver-
sidad.
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Parte de las actividades de la planificación lingüística para el desa¡rollo y es-

tandarización del quechua y el aimara se relacionan con el uso escrito de estas len-
guas, exigido para el cumplimiento de la nueva función educativa, por un lado, pero
también porque la apropiación de este medio de expresión se enmarca dentro del
conjunto de reivindicaciones culturales que se deben lograr. Aunque los modernos
medios de comunicación masiva hacen más uso de la lengua oral, el poder de la le-
tra castellana lo ha sentido también secularmente el indígena quechua y aimará.
Tenemos la obligación de revela¡le los secretos del alfabeto y demosharle que su
lengua puede ser escrita e impresa y también será vehículo de unión entre sus
pueblos.

Pese a que desde 1975 existió un alfabeto oficial del quechua, no ha sido co-
nocido por toda la población quechua-hablante letrada, los maestros mrales, por
ejemplo. Por muchas razones, es posible decir que el quechua se mantiene a nivel de
lengua oral con una tradición muy pequeña de expresión en forma escrita. Con ma-
yor taz6n, ésta es la misma situación del aimara que sólo tiene un alfabeto oficial
desde noviembre de 1985.

En cuanto a bases legales para su escritura, nuestras lenguas andinas cuentan
con alfabetos oficiales unificados y algunas reglas ortogláficas y de puntuación, pe-
ro faltan aún normas que orienten la redacción de textos. El problema de escribir
préstamos no está del todo resuelto pues aunque la regla oficializada en el 85 recla-
ma la quechuización del préstamo, las diversas variedades dialectales hacen a veces
difícil esa quechuización.

b) Vencer temores justificados. Las fuertes presiones socio-económicas de la
dominante población hispano-hablante, hace que las comunidades indígenas de los
Andes con un alto porcentaje de monolingüismo en el vernáculo, o un bilingüismo
incipiente, no tengan una actitud positiva hacia el uso del quechua o aima¡a como
medio de instrucción en sus escuelas. Temen que la presencia oficial del quechua
en Ia escuela sea un obstáculo para el aprendizaje de castellano, de un buen caste-
llano, la única lengua de verdadero valor oficial para ellos. Sabemos que los campe-
sinos quechuas y aimaras se movilizan para que la comunidad tenga escuela o se
cambie a un mal profesor porque el objetivo que persiguen es que sus hijos apren-
dan castellano. La demanda por aprender la lengua oficial es fuerte y no podemos
desoír las exigencias del pueblo por cuyas reivindicaciones declaramos luchar o
apoyar, aunque pensemos que esté equivocado. Ese pueblo ahora quiere aprender
castellano y debemos dárselo porque tiene derecho a hacer suya la lengua de pres-
tigio en el país. Pero es también casi una obligación convencerlo para que acepte
que su propia lengua sea instrumento de educación, y su cultura sea objeto de es-
tudio en la escuela. Este puede ser el canal por el cual el poblador indígena llegue
a descubrir la riqueza de lo suyo, las posibilidades de expresión de su lengua, y tal
vez veamos el día en que decida probar una educación en una sola lengua y cultura,
la suya, no más la de otros.
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La enseñanza en lengua vernácula, aunque no sea exclusivamente en esa len-
gua, implica un proceso de transformación, un gran cambio en la educación nacio-
nal. Como todo proceso que apunta a un cambio de magnitud, en sus raíces y en su
conducción debe contarse con la actitud y voluntad política que lo lleve adelante.
Por lo tanto, es esa actitud y voluntad la que tenemos que generar entre los interlo-
cutores y agentes del cambio. Diversas encuestas socio-lingüísticas demuestran que
los bilingües no incipientes, están más dispuestos a aceptar una educación en que-
chua. El uso del castellano en su diaria lucha por articula¡se con la sociedad nacio-
nal hace que sientan la lengua materna vemácula como elemento que los cohesiona
y fortalece su idenüdad cultural como defensa frente a esa sociedad nacional.

Los maestros rurales comparten con los carnpesinos indígenas esta actitud
temerosa ante el quechua o aimara cumpliendo la función educativa junto al cas-
tellano. sin embargo, nuestra experiencia en el programa de San Marcos en Aya-
cucho nos ha demostrado que esa actitud puede transformarse en una auténtica
valoración de la lengua indígena y, esperamos, del pueblo que la habla mayoritaria-
mente. Hemos visto a maestros que se iniciaron en la educación bilingüe casi con-
vencidos de que no era posible enseñar en quechua. Cuando se les pidió que proba-
ran a hacerlo, se enamoraron por primera vez de esa lengua pues comenzaron a sor-
prenderse de lo que era posible expresar con eüa, y amándola quisieron busca¡ la
forma de enriquecerla para que pudiera competir con el castellano; quisieron tam-
bien que no estuviera polucionada por el castellano y acabaron declarando queaquel
que sólo habla casteüano en este país "no era peruano". un maestro asÍ, por lo ge-
neral tiene una buena relación con la comunidad en la que trabaja, e influye en los
campesinos para la aceptación del vernáculo en la educación oficial.

Una educación monolingüe en castellano para las poblaciones indígenas es
definitivamente injusta y hasta perversa, por más que admitamos la necesidad y
demanda por esta lengua de parte de esas poblaciones. Una educación monolin-
güe en lengua indígena, de oko lado, podría ser arriesgada en un país como el nues-
tro que también adolece de la dominación y marginación de otros Goliats en el
contexto mundial. Necesitamos de la comunicación, del conocimiento de todos
los pueblos que conforman la aún desarticulada nación peruana tanto como los di
versos exponentes del pueblo quechua los necesitan entre sí. Educar en una sola
lengua y cultura, ¿no nos distanciará más de lo que estamos? Vemos en la educa-
ción bilingüe no una meta, sino una estrategia mas que conlleve a la forja de una
sociedad más justa. Por esta raz6n, el bilingtiismo que estimulamos debe darse en
las dos direcciones, esto es, también de parte del hoy monolingüe hispano-hablante.

c) Educar en lengua y culüura indígena. Es importante señalar que a medida
que se ha persistido en hacer educación bilingüe, se ha ido tomando mayor con-
ciencia que el reto no es sólo cómo educar en una lengua vemácula, sino funda-
mentalmente cómo ofrecer una educación cuyo contenido provenga de la cultura
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indígena. El uso de la lengua vernácula en la elaboración de material didáctico so-
bre ciencias sociales o ciencias naturales, no garantiza que los conocimientos y los
valores que estamos presentando sean propias de la cultura vernácula y no de la cul-
tura dominante pero expresados en la lengua indígena. Definitivamente el conteni-
do de las enseñanzas no puede nuhirse únicamente de la cultura dominante V, püa
interiorirzar este principio, se habla y escribe üora sobre educación bilingüe
bicultural o intercultural.

Si se pretende aplicar esta educación a nivel primario, y mucho más si se de-
cla¡a la adhesión a un modelo de mantenimiento, lo que implica aplicar educación
bilingue intercultural al menos, a nivel secundario también, se debe reflexiona¡ seria
y responsablemente en el cómo plasmar esa interculturalidad y de qué disponemos
para logarla. ¿Será necesaria la preparación de un conjunto de materiales en una y
oha lengua y cultura para las diferentes asignaturas del currículo? De ser así, la pro-
ducción de textos de historia , geogtafía, ciencias naturales, diccionarios, gramáti-
cas, literan¡ras, escritros en, y sobre la cultura indfgena deben esta¡ en la agenda de
trabajo de todo programa de educación bilingüe bicultural o intercultural. Habrá
siempre un espacio para las traducciones, pero éste será limitado para invertir más
esfuerzo en escribir y encontrar la manera de enseñar, dentro de un sistema esco-
larizado, en la cultura quechua o aimara, por ejemplo. éQué hay en cuanto a la or-
gantzaeión curricular? ¿No serán los procesos de enseñanzay las formas de apren-
der de las dos culturas que confluyen en la escuela demasiado diferentes como pa-
ra pretender 'tuntarlas"? ¿Cuánto conocemos los educadores y lingüistas planüi-
cadores de esta educación sobre las culturas andinas? ¿Cuanto la conocen los
maestros que, en último término, son los ejecutores efectivos de la educación bi-
lingüe intercultural?

En este sentido, nos parece interesante el ensayo de enseñanza de matemáti-
cas siguiendo una hipótesis sobre la forma de calcular de los incas que se hace en
el programa de Puno; o la enseñanza de ciencias integ¡adas en torno al ciclo agro-
ecológico quichua que postula el Centro de Investigaciones sobre Educación Indí-
gena de la Universidad Católica del Ecuador. El método de enseñanzade matemá-
ticas, sin embargo, requiere de más estudios pues debe ser posible aplicarlo no sólo
en el Primet y Segundo Grados de Primaria, sino continuar empleándolo, con los
materiales correspondientes, en toda la primaria.

Los científicos soeiales del país, específicamente los antropólogos, han hecho
bastante más esüudios sobre los problemas de orden estructural socio-económico de
las poblaciones indígenas, con el justo fin de ayudarlos en sus luchas reivindicativas
en este c¿rmpo, pero sentimos que han descuidado el ahonda¡ en el conocimiento
de lo que culhrralmente significa pertenecer a tal o cual etnia, algo que bien podría
ayudarnos a un mejor entendimiento, comunicación de base para conseguir las
otras reivindicaciones socio-económicas y políticas. ¿Qué podrÍan respondernos so-
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bre la concepción del tiempo, del espacio, la vida, la muerüe, la salud, el sistema de
valores de un indígena quechua o aimara? Así como los lingüistas encuenhan cerca-
nías y distanciras enhe las variedades dialectales del quechua, se puede habla¡ tam-
bién de "variedades" culturales quechuas? ¿Qué vamos a entender exact¿mente
por "cultura andina"? ¿Qué elementos ya perdió definitivasrente pero podemos
estudiar, como cuando estudiamos la historia de las lenguas? ¿Qué otros están en
prooeso de perderse, por qué, se necesitan salva¡ o no?. Se requieren las respuestas
a éstas y muchas otras interrogantes para empeza¡ a da¡le forma a la posibilidad de
una enseñanza basada en las culturas quechua o aimara. Ojalá encontremos ya
pronto bastantes más respuestas de las que imaginamos, pero debemos también
busca¡ el cómo llegar a ellas. Tradicionalmente, los científicos socialee no se han
relacionado con los maestros, de forma que la mayoría, específicarnente los maes-
tros que trabajan con poblaciones indígenas, no tienen acceso a los estudios antro-
pológicos que podrían orienta¡Ios cuando se les pida que se unan a "Ia causa de la
educación bilingüe intercultural" ¡ror el bien del país.

Sentimos que tenemos mucho por aprender todavfa sobre las macroetnias
quechua y aimara, pero habrá que comenzar a ensayar las posibilidades de plasmar
la intercultt¡ralidad o biculturalidad en el quehacer diario del maestro rural en los
Andes. Nos preocupan los maestros y el sistema educativo formal porque, si bien
hay necesidad de trabajar dentro y fuera del aula, con sistemas formales e infor-
males de enseñanza pata ir gestando la verdadera conciencira sobre la multietnici-
dad del Perú, es al maestro y su escuela (que él no concibió y a la cual se ata mu-
chas veces sin querer) a quien más se ha acusado y acusa de ptovocar la alienación,
la descampesinización, la quiebra de la identidad cultr¡ral, la casi esquizofrenia del

"acholado", etc., etc. . Son más de 40.000 los maesüros que trabajan en las zonas

nuales del país, mayoritariamente en la sierra, y por más enseñanza desescolañza-
da que propugnemos, esos maestros seguirán al frente de cientos de miles de niños
e incluso adultos indígenas en los progra¡nas de alfabetización que con todas sus

ümitaeiones e incoherencias siguen existiendo. Si no pensamos en esos maestros,

repetimos, bien podrán actuar, sin proponérselo, en contra de la forja de una iden-
tidad nacional, de una cultnra nacional que logre darnos cohesión, unidad dentro
Ia multiplicidad cultr¡ral que nos es históricamente propia.
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LA TORMACION Y PROFESIONALIZACION DE MAESTROS BILINGUES:
UN RETO PARA EL INSTTTI.ITO SUPERIOR PEDAGOGICO "LORETO''

Lucy A. Tlapnell

Desde 1984 el Instituto Superior Pedagógico Loreto, con sede en Iquitos, vie-
ne ejecutancio una serie de acciones tendientes a la creación del programa de for-
mación y profesionalización de maestros de educación primaria especializados en
educación biiingüe-intercultural. En este artículo presentaremos los antecedentes
de este programa, haciendo breve referencia al inicio dela educación bilingüe en la
Amazonía y a los dispositivos legales más significativos con relación a ella, para lue
go enfocar los progxamas de profesionalización y formación de maestros bilingiies
que vienen desarrollando el Instituto Lingüístico de Verano y la Universidad Na-
cional de la Amazonía Peruana y finalmente presentar el proyecto del Instituto Su-
perior Pedagógico Loreto, su situación actual y perspectivas.

I. A¡{TECEDENTES

En 1952 el Gobierno peruano dio inicio al programa de educación bilingüe
para la población vernáculo hablante de la Amazonfa, al autorizar al Instituto Lin-
güístico de Verano, mediante Resolución Suprema No. 909la puesta en marcha del
Primer Curso de Capacitación para Maestros Bilingües. Este programa se enmarca-
ba denho de los planteamientos de la Ley Orgánica de Educación Pública de 1941,
que señalaba la necesidad de educa¡ a los vernáculo-hablantes en su propio idioma.

La Ley General de Educación 19826, promulgada en L972, replanteó los al-
cances de la educación büingüe al reconocer que ésta debería aba¡car no sólo aspec-
tos lingüÍsticos, sino también culturales y plantear que su pleno desarrollo y madu-
rez sólo podrían darse en la medida que cesara la discriminación social, económica
y política de que eran vÍctimas las mayorías indígenas del país.

La Política Nacional de Educación Brlin$ie y el Reglamento de Educación
Bilin$ie, promulgados en 19?2 y 1978 respectivamente, considera¡on diversa¡ es-
trategias para darle operatividad a la Ley. Entre ellas se incluían la descentraliza-
ción administrativa, el establecimiento de equipos técnicos de educación bilingüe
en las diferentes depenoencias ministeriales, el desarollo de investigaciones socio-
económicas y lingüísticas y la adaptación de los currÍculos oficiales, así eomo Ia
capaeitaeión y profesionalización del personal docente büingüepreveéndoseen este
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sentido la creación, en 1974, de la especialidad de Educación Bilingüe en los cen-

tros de Formación Magistral y en las Universidades. El año 1973 seríadestinado a

la elaboración de los currículos de la especialidad (cf. Documento Nacional de Edu-
cación Bilingüe¡.

Sin embargo, muchas cte las acciones contempladas en el Reglamento y la
Política Nacional de Educación Bilingiie,fueron desarrolladas muy superficialmente
o simplemente ingnoradas, por múltiples razones que no son del caso analizar aeá.

Esto último sucedió con lo referido a la creación de la especialidad de educación
bilmgüe, por eso aquellos docentes interesados en obtener su título profesional
tuvieron que matricularse en los cursos ofrecidos por el INIDE, diversas universi-

dades del país e Institutos Pedagógicos, aún cuando ninguno de los programas ofre-
cidos por estas instituciones estaba orientada a la formación de maeshos bilingües.

En 1980,e1Instituto Lingüístico de Verano presentó ante la Direccrón General
de Educación Superior del Ministerio de Educación, a través de la Dirección Zonal
63 de Pucallpa, un proyecto para la creación y funcionamiento del Instituto Peda-

gógico Nacional de Educación tsilrngüe, que asumiría la profesionalización y for-
mación de docentes de educación primaria. Este proyecto fue aprobado en 1983
con algunas modificaciones, entre las que cabe destacar el no haber sido considera-
do como Instituto Pedagógico Nacional, sino como un programa experimental.
Esta adecuación del proyecto original privó al ILV de la oportunidad de recuperar,
a través del monopolio de la formación y profesionalización de maestros bilingiies,
el control que había perdido al darse la descentralización de la educación bilingüe
en 1972 (1).

El programa der IIV empezó a funcionar en Enero de 1984 en el Instituto
Superior Pedagógico de Ya¡inococha, con un currículo que, con pequeñas modifi-
caciones, es el mismo que utilizan los Institutos Pedagógicos a nivel nacional. (2)

En 1981 la Universidad Nacional de la Amazonía Peruana (UNAP), con sede
en Iquitos, nombró una eomisión de Alto Nivel integrada por anhopólogos, lin-
güistas y educadores para que elaborase el Documento Base que requería para sus-

tentar la creación del Programa de Formación y Profesionalización de Maestros

Bilingües. .Dicho programa empezó a funcionar en Enero de 1985.

Si bien el prog¡ama de la UNAP pretende constituirse en una altemativa
frente a aquel que el ILV desanoüa en Yarinacocha, actualmente vrene enfrentan-
do una serie de problemas que le impiden constituirse como tal. Estos se deben
fundamentalmente al hecho de haber sido iniciado sin que se diesen las condicio-
nes mínimas requeridas para su funcionamiento. Así el programa se empezó a eje-

cutar sin gue se hubiera realizado una investigación preliminar diagnóstica que die-
ra cuenta sobre cómo se estaba desarrollando la educación bilingüe en los centros
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educativos de la región; cuál era el nivel de bilingüismo y aculturación de los pue-

blos indrgenas con cuyos profesores se trabajaría, cuál era el nivel académico de

dichos profesores y cuáles sus expectativas y las de l¡as comunidades donde traba-
jaban en relación a la educación, entre otros factores cuyo conocimiento es funda-
mental para la concreción de un programa educativo que responda a las diferentes
situaciones que enfrentan los pueblos indígenas y a sus necesidades. Esta limita'
ción se evidencia en el Plan de Estudios que está desa¡rollando y que consideramos
contradictorio con los objetivos positivos del programa, los cuales proponen la ne-

cesidad de formar maestros que a través del desarrollo de su capacidad reflexiva,
crítica y creativa sean capaces de conhibuir a la transformaeión de la sociedad pe-

ruana, y también la necesidad de formar profesores profundamente conscientes

del valor de su idioma y cultura y de la urgencira de asumir su consewación, defen-

sa y desa:crollo. Parece difícil promover la reflexión crítica del maesho con un plan

de estudios reeagado de materias (más de 70) que fragmenta el análisis de la reali'
dad en 11 líneaslducativas, que difícilmente podrán ser integradas por individuos
que tienen una visión globalizante de la realidad y están poco acostumbrados a

este tipo de actividad intelectual. Por otro lado, la perspectiva antropológica, que

debería constituir, junto con la lingüística, el eje del programa, se ve circunscrita
al desa:rollo de 4 crüsos de antropología; además, todas las asignaturas de la línea

de Cultura General o Básica son trabajadas desde una perspectiva ajena a la de las

culttrras indígenas. Esta situación se ve agravada por el hecho que el programa viene

funcionando sin contar con profesores especializados en educación biün$ie, o,

salvo una excepción, conocedores de las lenguas y culturas indígenas de la región.

fI. EL PROYECTO DEL INSTITT/TO SUPERIOR PEDAGOGICO LOBETO

En Octubre de 1984, el Instituto Superior Pedagógico Loreto, presentó ante

la Dirección General de Educación Superior del Ministerio de Educación, un docu'

mento en eI cual fundamentaba la necesidad de crear la especialidad de educación

bilingüe intercultural para docentes de educación primaria. Dicho documento

incluía un diagnóstico general de la situación de la educación bilingiie en la Ama-

zonía,los objetivos del programa, los perfiles profesionales deseados,los lineamien'
tos de política de la especialidad, la estrategia a seguirse y el esbozo de una estruc-

tura curricular alternativa, quedando pendiente la entrega de un currículo detalla'
do que sería elaborado durante el año 1985, mediante una investigación que se de'

sattóIatía en convenio con el Centro de Investigación Antropológica de la Amazo'
nia Peruana (CIAAP), dependencia de la Universidad Nacional de la Amazonía
Peruana.

El proyecto de formación y profesionalización de docentes bilingües del Ins'

tituto Superior Pedagógico Loreto se enmarea dentro de una concepción educativa

bilingüe intercultural que busca promover el desa.nollo de una educación enraüada
en la cultura indígena, que vaya incorporando de manera crítica y creativa los co-
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nocimientos y valores de otras cultruas, sentando así las bases para el desarrollo del

diálogo interódtur¿ entre las diferentes etnias y demás $upos sociales que confor-

man nuestro país.

Esüe tipo de educaciónrbasada en los conocimientos y valores indígenas que

incorporan paulatina, crftica y selectivamente aquellos propios de la cultura ocei-

dental, p"ttnititá reemplazar el actual monólogo del educador,por un diálogo enri
quecedor entre este y el educando. Este proceso a su vez motivará el desa¡rollo de

una educación en !a cual la reflexión y el anáüsis de lo conocido provean el edu-

cando de las categorías referenciales necesarias para el aprendizaje de nuevos valo'
res y conocimientos que, a su vez, le aporten elementos para el análisis de su situa-

eión actual y eI esbozo de alternativas futuras.

El desa¡roüo de este tipo de educación requiere de maestros reflexivos, críti-
cos y creativos, con un profundo conocimiento de su propio mundo cultural y una

adecuada comprensión de los aporües de la ciencia occidental. La formación y pro'
fesionalización de este tipo de maestros requiere de una estrategia parbicular en la

cual el cuníeulo a seguirse cumple un rol fundamental.

En principio se ha considerado Ia conveniencia de trabajar con un currículo
integml en la medida en que con éste se puede favorecer el desa:rollo de la re-
flexión crítica en el maestro en tanto que, éstos estr¡diados en la forma compleja
en que se presentan en la realidad con el apoyo de las diferentes ciencias. Esta con-
cepción curicula¡ rompe con el currículo tradicional, cuyo centro está puesto en

el dominio de las asignaturas, Püt más bien plantear que los hechos y procesos

eoncretos deben ser los ejes sobre los que se debe trabajar analizándolos desde to-
dos sus ángulos y facetas, detectando sus causas y planteando posibles altemativas
frente a ellos, utilizando a las disciplinas como instrumentos de análisis y no como
fines en sf mismas. Otro aspectos positivo del currÍculo integral es que aborda el

estudio de la realidad desde una perspectiva globalizante, más de acuerdo con Ia
tradición cultural indígena que aquella propia del currículo por materias.

I¿ Investigación Curicula¡

Esüa tiene por objetivo recoger los elementos pedagógicos, anbopológicos y
soeio-lingüístieos requeridos para la elaboración del cn¡rÍculo de la especialidad.

El estudio socio-lingüístico será realizado mediante encuestas para padres de

familia, docentes y alumnos del sexto grado de primaria. Estas fueron elaboradas
por lingüistas del Cenho de Investigación de Lingüística Aplicada (CILA) de la Uni-
versidad Nacional Mayor de San Marcor y tienen como fin analiaa¡ la utilización
del idioma vernáeulo y Aet castcüano; así como las actitudes de la población indí'
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gena hacia ambas lenguas. Esüa información permitirá un mayor conocimiento de
la realidad socioJingüística de la población y el desarrollo de un programa educati-
vo bilingüe que parte de ella.

La investigación pedagógica incluye una encuesta dirigida al docente, incidien-
do fundamentalmente sobre los problemas de inasistencia, deserción y repitencia,
y una guía de observación del trabajo del maestro además de evaluaciones de profe-
sores y alumnos del sexto grado de primaria en las áreas de matemáticas, ciencias
naturales, ciencias sociales y lengua. Las evaluaciones de los docentes nos ilustrarán
sobre cuánto conocen de las materias que enseñan y aquellas dirigidas a los alumnos
nos permitirán saber hasta qué punto se están cumpliendo con los objetivos de la
educación primaria y también contar con elementos para plantear una educación
bilingüe intercultural alternativa. La guía de observación del trabajo del maestro
nos permitirá conocer cómo planifica sus clases, si adapta o no el programa
oficial a las necesidades socio-culturales del educando; su metodología de trabajo,
el material que utiliza; así como su mánera de evalua¡ el cumplimiento de objeti-
vos y el uso que le da a dichas evaluaciones. Esta información nos permitirá, por
un lado, recoger aspectos de la valiosa experiencia adquirida por el maestro durante
sus años de habajo como docente. Por otro lado, a partL de ella, podremos identi-
ficar cuáles son las principales dificultades que enfrenta el maestro en su quehacer
cotidiano. Todos estos elementos serán sumamente útiles en la elaboración del área
pedagógica del currículo integral.

La investigación antropológica tiene como objetivo dar cuenta, a través de un
estudio estructural, del momento (en el proceso de cambio) en el cual se encuenfua
la sociedad indígena en una región determinada, mostrando las tendencias de cam-
bio existentes al momento de hacer la investigación.

Esta información será necesa¡ia para el desa¡rollo de un planteamiento educa-
tivo que parta de la situación histórica específica de cada sociedad indígena, y se
oriente hacia el fuh¡ro dentro de un proyecto de sociedad global alternativo cientí-
fieamente fundado y realista.

La Participación Indígena

En un primer momento se pensó encausar la participación indígena en el pro-
yecto de investigación motivando a los padres de familia, docentes y educandos de
las comunidades en que se trabajaría a pensar y re-pensar el problema educativo y
plantear sus críticas en relación a la educación escolar, así como en las posibles
alternativas frente a ella. También se había pensado someter el currículo elaborado
como fruto de la investigación a las organizaciones indígenas para que plantearan
sus ctíticas y sugerencias. Sin embargo, los términos en los que se daría la partici-
pación indígena fueron modificados y enriquecidos a níz de la presentación del
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Proyecto, en Junio de 1985, a la Asamblea Ordinaria de la Asociación Interétrica
de Desarrollo de la Amazonía Pen¡ana (AIDESEP), que reune a 10 federaciones
indígenas. Allí se puso en evidenciia que, para que el proyecto se ejecutara en estre-
cha coordinación y colaboración con las federaciones, debía cumplir funciones su-
plementarias que no habían sido contempladas pero que le conferían, además de
su utilidad para la elaboración de un nuevo currículo, un valor práctico inmediato.
Estas funciones son las siguientes:

1)Proveer a las federaciones y, en particular, a sus dirigentes, de información
sobre la situación de la educación bilingüe y las expectativas frente a ella de parte
de los miembros de las comunidades afiliadas.

2) Formar a dos miembros de cada federación en técnicas de investigación y
de preparación de currículos para que sean eapaces de asesorar a sus federaciones
en la elaboración de una elaboración de una política de edueación propia para Ia
defensa de los intereses culturales indígenas, y en el planteamiento de estrátegias
reivindicativas frente al Ministerio de Educación y sus diferentes dependencias.

3) En este sentido, el texto del nuevo currículo y su fundamentación, como
producto de la colaboración y diálogo con las comunidades y del proceso de for-
mación de especialistas indígenas, debía constituir una plataformá reivindicativa
para las federaciones que les sirva para plantear, ejecutar y defender un tipo de edu-
cación en el medio indÍgena que corresponda a sus propias concepcionei y aspira-
ciones.

Como fruto de la reunión de AIDESEP se decidió encausar la parbicipación
indígena de la siguiente manera:

1) Incluyendo a dos indígenas en el equipo de investigación de cada zona, que
estaría compuesto además por un antropólogo y un pedagogo (B).

2) Sometiendo la propuesta del nuevo currículo a la üscusión y aprobación
de las federaciones indígenas participantes en el proyecto.

La participación indígena en la investigación ha sido pensada en términos
eminentemente formativos. La capacitación de los participantes indígenas se desa-
rrollará de la siguiente manera:

a) Iniciaeión a las técnicas de investigación. Este trabajo estará a cargo de cada
antropólogo que lo rcaJizetá durante las primeras semanas del trab4io de campo.

b) Desanollo de encuestas y cuestionarios en coordinación con el antropólogo.
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c) Participación en un semina¡io de iniciación a la interpretaeión de los datos
recogidos, que se desarrollará durante 15 días en Iquitos. En él se reunirán los
miembros de los diferentes equipos de trabajo y se estudiarán los principios y mé-
todos de la interpretación, realizándose ejercicios en base al trabajo de campo ya
realizado.

d) Interpretación de las encuestas y cuestionarios con ayuda del antropólogo.
Este trabajo será desa¡rollado en cada una de las zonas.

e) Participación en un segundo seminario en el cual se hará un balance de los
resultados del conjunto de las investigaciones y se discutirán sus implicancias para
la elaboración del currículo. Asimismo se formularán los objetivos y líneas rectoras
de éste.

Las Zonas de Trab{o

Inicialmente se pensó desanolla¡ la investigación con las federaciones indíge-
nas y comunidades más cercanas a Iquitos. Sin embargo, la participación en la
Asamblea de AIDESEP determinó la extensión del proyecto al ámbito de las si-
guientes f ederaciones indígenas :

1. Consejo Aguaruna y Huambiza (CAH), Alto Marañón y afluentes: 89
comunidades afiliadas.

2.Organización Aguaruna del Alto Mayo (OAAM): 9 comunidades afiliadas
(totaüdad de la región).

3. Federación de Comunidades Nativas del Ucayali y afluentes (FECONAU)
1 09 comunidades Shipibo-Conibo afiliadas.

4. Federación Nativa de Madre de Dios (FEDEMAD). Población Harakmbet,
Ese-eja y Machiguenga: 10 comunidades afiliadas y 6 por afiliarse.

5. Federación de Comunidades Cocamilla (FEDECOCA), Bajo Huallaga .

6. Comunidades afiüadas (totalidad de la región).
7. Cenhal de Comunidades Nativas de la Selva Central (CECONSEC), río

Paranés 1 09 comunidades Campa-Ashaninka afiliadas.

La investigación además se realiza¡á con comunidades Huitoto, Ocaina y Bora
del Ampiyacu, con las cuales se habían establecido coordinaciones. a mediados de

1985 y con comunidades Yagua pertenecientes a la Federación de Comunidades
Nativas del Bajo Amazonas y Bajo Napo con quienes se tomó contacto en Diciem-
bre del mismo ar1o.
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III. SITUACION ACTUAL Y PERSPECTTVAS

-La investigación curricular y la elaboración del currículo ha sido planificada
en términos de un año. El trabajo de investigación ya se ha iniciado en 4 de las Z
zonas previstas y deberá iniciarse en las 3 restantes a partir del segundo semestre
de 1986. Dificultades financieras nos impedirán cumplir con el plan original de dar
inicio al programa de profesionalización y formación de maestros en enero de
1987 y tal parece que éste deberá postergarse hasta enero de 1988. Así, lo que que-
da del año 86 y todo el año 198? será destinado a desanollar la investigación y eta-
lorar el -curículo, presentar éste ante las federaciones indígenas y el ntitrlst"iio ¿"
Educación y tomar contactos con educadores, lingiiistas y atropólogos que even-
tualmente podrÍan participar en la ejecución del ptogmma de h óspeciali¿aa. CaUe
señalar que el equipo de profesionales que participa en la investigación está profun-
dizando zu conocimiento de la situación educativa, antropológica y socioJittgüirti-
ca de los pueblos indígenas amazónicos, ya sea a través del trabajó de campó pro-
piamente dicho, como de la investigación bibliográfica gue lo acompaña. ñe este
equipo debería sali¡ el núcleo b¡ásico de profesores de la especialidad.

La propuesta de cunículo alternativo deberá ser presentada ante la Dirección
General de Educación Superior del Ministerio de Educación a mediados de 1g8Z
para su aprobación. Para ésto contamos con el espacio que se le ha abierto a la in-
novación cu¡ricular como fruto del Seminario Subregional sobre Políticas y Estra-
tegias Educativo Culturales con Poblaciones Indígenas, realizado en Lima en no-
viembre del pasado año bajo el auspicio de la UNESCO, el Instituto Nacional de
Cultura y el Ministerio de Educación. Allí se congregaron una serie de especialistas
vinculados al trabajo en educación bilin$ie a nivel latinoamericano y representan-
tes de organizaciones indígenas que propusieron al Ministerio de Educación la ela-
boración de eu¡rículos alternativos para población indígena en los niveles de inicial,
primarira, secundaria y formación magistral entre otros puntos importantes. por
otro lado, el debate pendiente a nivel nacional sobre la situación dó h educación
peruana y sus perspectivas, como antesala a una nueva Reforma Educativa, deberá
ser aprovechado para fundamentar y defender la necesidad de un cambio cualitati-
vo en la educación indígena.

Iquitos, Junio de 1986

NOTAS

1D"sde 1956 el Sistema de Educación Bilingüe de la Amazoníahabía estedo oficialmente bajo la direc-
ción del Coordin¡dor de Educación Bilingue, quien era formalmente responsable de todos los 

"sp".tás 
técnicos

y administrativos del programa y contaba con la "colaboración" del ILV. En 1972 se descent¡alizó la educa-
ción en todo el país, formándose 6 Regiones Educativas, cada una bajo un Director encargado de todos los
asuntos ¿dministrativos, financieros y pedagógicos de su área, incluyendo la preparación de textos y materia-
les. Estas regiones fueron a su vez divididas en Distritos y éstos en Núcleos Educativos Comunales,quedando las
escuelas bilingües asignadas a unos 34 Núcleos esparcidos por toda la Amazonía. (cf. Barclay, 1982j.
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2 El 
"urrícrrlo 

de la especialidad introduce las asignaturas de Lengua y Cultura, Lite¡atura Peruana y

Universal I y II, educación Sa¡itaria y Primeros Auxilios, Gramática y Composición en Lengua Vernácula,

Enseñanza de Castellano como Segunda Lengua I, II y III, Alfabetización, Taller de Traductología, Elementos

de Lingüística y Antropología Aplicados a la Educación Bilingüe. Así también reajusta los contenidos de vari¿s

asignaturas del currículo oñcial y fusiona otras.

3 Los lingüístas del Centro de Investigación de Lingüística Apücada (CILA) participan en la elaboración

de las encuestas socio-lingriísticas, su tabulación e interpretación, Asimismo apoyarán la el¿bo¡ación del cu'
rrículo de la especialidad.
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I.'NA E)PERIENCIA EDUCATIVA BILINGUE EN PUNO (PERU)

Helga Rottrfri¿f

* Ponencia leída ante el Congreso del Hombre y La Cultura Andina,
Lima, Agosto 1985

TJNA DGERIENCIA EDUCATryA BILINGTJE

Helga Rothfritz

Introducción:

En 1985 el ámbito del proyecto, es decir la Dirección Departamental de Educa-
ción (DDE) de Puno, comprendía 1.169 escuelas con aproximadamenüe 195.802
alumnos y 5.418 maestros primarios. 127.000 alumnos se encuentran en el área
rural y constituyen los beneficiarios del proyecto, siendo el 600/o de ellos queehua-
hablantes y el 40o/o aymara-hablantes.

De la población vernáculo-hablante del departamento de Puno, que asciende al
g1o/o de la población total, la mitad se autodefine como bilingüe, siendo así que
80o/o de los que poseen conocimientos del idioma castellano son v¿üones y sola-
mente 20o lo son mujeres. Esto explica por qué el85o/o de los niños que ingresan a
las escuelas primarias en el área rural sólo hablan su lengua materna. En cuanto a
los maeshos, cada una de las dos lenguas vernaculiares es hablada por el mismo nú-
mero de ellos.

La institucionalización de una educación bilingüe se logró, por primera vez
en la historia delPerú, en el marco de la Reforma Educativa peruana de 1972. A pe-
sar de que muchas innovaciones fueron canceladas en los años posteriores, la Cons-
titución actual, así eomo Ia Ley de Educación promulgada en 1982, garantizan aún
el derecho a una educación en la propia lengua materna del ciudadano. (1)

Sin embargo, en la práctica, se aspira a una castellanización no solamente en
el Deparüamento de Puno sino en todo el país. Desde el inicio de su escolarización
el alumno aprende erclusivanente en español; a su lengua materna se le concede a
lo más una función insfuumental, por ejemplo para una aclaración rudimentaria
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cuando la frustración del niño es muy fuerte. El interés del maestro se centra casi
exclusivamente en el proceso de lecto-escritura. La enseñanza d,e la lengua espariola
se realiza principalmente en forma mecánica y sin estmctura, de tal manera que se
limita a conocimientos léxicos (sustantivos y adjetivos) y algunas frases, tales como
saludos y órdenes. En esta situación lingiiística, la enseñanza de materias concretas
(ciencias naturales, matemáticas) consiste en la "transmisión" de conocimientos a
los alumnos, con lo cual se les impide el aprendizaje de habilidades cognitivas a la
vez que se les priva de su pleno derecho a la educación.

Por otro lado, los alumnos adquieren del profesor y de los textos únicamente
la imagen del mundo occidental, así como la forma de pensar y el sistema de valo-
res de dicho mundo, con el cual los niños puneños difícilmente pueden identificar-
se. Si el alumno no termina abandonando la escuelia, resulta mostrando miedo o
angustia y un grado mínimo de participación en las clases,lo que es perfectamente
comprensible.

Solamente el 3?o/o de los alumnos concluyen la escuela primaria en la DDE
de Puno, en tanto que la cuo^ta de escolarización (ingresantes a primer girado junto
con repitentes) asciende a 960/o. Ya en los primeros dos años el47olo de los alum-
nos abandonan la escuela. Con este sistema educativo, dos tercios de la población es-
colar no son incorporados a las escuelas o las abandonan premáturamente. El res-
to domina muy precariamente el casteüano, porque nunca lo ha aprendido en for-
ma sistemática, además de encontrarse culh¡ral y económicamente desorientado,
debido a los contenidos de la enseñanza que le ha sido impuesta. Ni qué decir de
los perjuicios síquicos, de los que no nos podemos ocupar por el momento.

El sistema escolar actual, por lo que vemos, de ninguna maneria conduce a la
castellanización de la población rural o a su asimilación en la cultura urbano-
occidental del Perú, sino que produce analfabetos en dos lenguas y personas desa-
rraigadas. En consecuencia, el sistema educativo conbibuye a perpetuar la dicoto-
mía del sistema socioeconómico pemano.

organización y objetivos del Proyecto Experimental de Educación Bilingie

A partir del conocimiento acerca de la miseria en que se debate la educación esco-
lar para la población del Altiplano del Perú, se cristalizó el objetivo principal del
Proyecto que aquí se presenta: el alumno debe familiarizarse clon la lengua caste-
llana y con la cultura occidental, ajenas a é1, sin que esto signifique el rechazo a su
propia personalidad cultural. La identidad cultr¡ral debe ser conservada y reforzada
para permitir su mejor integración en la multiétnica nación peruana.

Necesariamente, este objetivo sólo puede ser logrado mediante el "modelo de
mantenimiento", la base del proyecto bilingiie. En este modelo,la lengua materna,
es decir quechua o aymara, goza de la misma valoración que el castellano durante
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todo el período escolar y recibe el mismo tratamiento que éste. La lengua materna
no sirve pues únicamente como instrumento educativo, como es el caso en la escue-
la tradicional o en la educación bilingüe de transición (2). Por el contrario, la len-
gua materna también es objeto de desarrollo y elaboración, de modo que el alum-
no pueda dominarla simultáneamente y tan bien como la segunda lengua, tanto en
el manejo oral como en la lectura y escritura. Los alumnos son alfabetizados en su
lengua materna, al mismo tiempo que se les enseña a habla¡ castellano. Recién des-
pués del proceso de aprendüaje de lectura y escritura en su propia lengua, los ni-
ños aprenden en el segundo girado a leer y escribir también en castellano. Mediante
la elaboración sistemática del idoma, los niños adquieren la habilidad de comparar
la gramática y la sintaxis de ambas lenguas y aprenden, más que a hilar sucesiones
de términos léxicos, ante todo a entender la lengua como agente de significados.
Asimismo, los alumnos son sometidos a un control en la entonación y pronuncia-
ción de la segunda lengua. El contenido de las asignaturas del lengu{e, ciencias na-

turales, ciencias histórico-sociales, etc. se adecúa al mundo cotidiano del"alumno,
aprovechando el margen de libertad que existe en los currículos nacionales. Buscan-
do lo más apropiado para el niño, los contenidos parten de las condiciones natura-
les y socio-económicas que rodean a los habitantes del Altiplano, conduciéndolo
de lo cercano a lo lejano, de lo propio a lo extraño. Gracias a que la enseñanza de
ciencias naturales e histórico-sociales en los primeros gtados se imparte en lengua
materna, los niños pueden desarrollar actividades y sobre todo obtener conoci-
mientos objetivos y un nivel de inshucción más alto. (3)

En pocas palabras, el Proyecto concretizaba en el sector educación, el enun-
ciado político (constitucional) de revalorar las lenguas vernáculas como idiomas ofi
ciales. Los criterios pedagógicos también auspician el modelo: la alfabetización y
la transmisión de conocimientos, si es que han de tener éxito, solamente pueden
ser llevadas a cabo en la lengua con la cual los alumnos se comunican y piensan.
Cualquier oho procedmiento debe ser rechazado desoe el punto de vista pedagógi-
co y sicológico.

El Proyecto Experimental de Educación Bilingüe Puno fue convenido ya en
1975 entue la Repúbhca del Perú y la República Federal de Alemania, pero co-
menz6 a ejecutarse recién en 1977. El proyecto cuenta con la ayuda técnica de la
Sociedad Alemana de Cooperacion Técnica (GTZ) y está desde un inicio a cargo del
Instituto Nacional de Investigación y Desa¡rollo de la Educación (INIDE) y de la
Dirección Deparüamental de Educación de Puno (DDE), la cual es titular del pro-
yecto desde 1980. A estos organismos se sumó en 1984Ia Corporación de Fomen-
to y Promoción Social y Económica de Puno (CORUNO), con apoyo financiero.

El proyecto, tiene una duración programada hasta 1988. Hasta entonces se

deberá tener los siguientes resultados:
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- Textos escolares correspondientes a todos los seis grados de educación pri-
maria, revisados, estudiados en sus efectos y editados en las dos lenguas na-
tivas y en castellano como segunda lengua, así como textos de matemáticas,
ciencias naturales y ciencias histórico-sociales, donde la lengua materna es
incorporada con diferente intensidad, de acuerdo al grado y a los conteni-
dos, así como una estructura curricular adaptada a las características del
medio.

- Profesores capacitados para imparüir la enseñanza blingüe con este mate-
rial.

- Integración de la metodología y la didáctica de la educación bilingüe en la
formación magisterial del Departamento de Puno.

- Resultados de un estudio comparativo enhe la educación bilingiie y la edu-
cación monolin$ie en castellano.

- Difusión del concepto de la educación bilingüe entre diversos grupos de la
población, mediante diferentes programas de acceso a la opinión púbüca.

Para este conjunto de actividades el proyecto dispone en total de 1? especia-
listas, de los cuales 3 pertenecen al INIDE y están dedicados primordialmente a la
investigación y a la asignatura de matemáticas; 6 pertenecen a la DDE y trabajan
principalmente en el asesoramiento de profesores; la CTZ pone los 8 especialistas
restantes y el personal contratado a corto plazo,

Actividades desa¡rolladas

El proyecto empezó con investigaciones de campo en los aspectos socio-lingi,iístico,
socio-cultural y socio+conómico, que sirvieron de base para la elaboración de tex-
tos escolares y de un plan operativo a largo plazo. Habida cuenta de que 680/o
de los padres de familia estuvieron de acuerdo con una educación bilingüe (20o lo
estuvieron en contra y 72o lo se abstuvieron de opinar) y que 860/o de los profeso-
res se expresaron a favor de ella, se seleccionó 60 escuelas en la zonarural quechua
y 40 escuelas en la zona aymara. Se pretendía así alcanzar una cobertura lo más
extensa posible. Hoy el proyecto trabaja solamente con 35 escuelas, lo cual será
explicado a continuación.

Desde 1980 las escuelas del proyecto trabajan con los primeros textos esco-
lares (4), que cubren hasta el momento los cuatro primeros grados en las asignatu-
ras de aymara, quechua, castellano como segunda lengua, matemáticas, ciencias
naturales y ciencias histórico-sociales. (5) La meta planificada, consistente en pro-
ducir anualmente material didáctico para cada una de estas asignaturas, ño ha po-
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dido ser alcanzada plenamente. Fue necesario acumular experiencias en la elabora-
ción de los libros y efectuar conholes continuos del proyecto (monitoring) para
descubrir errores que debían ser corregidos. Así, por ejemplo, el libro de texto en
lengua materna para el primer grado - que fue escrito por lingüistas en colabora-
ción con profesores del proyecto, padres de familia y expertos de la DDE ha sido
revisado tres veces hasha su achral edición final.

Una cuestión fundamental la constituyó siempre Ia selección de un método de
aprendizaje de lectura que fuese igualmente apropiado para el quechua y aymara
como para el castellano. Merced a toda la experiencia adquirida se procede hoy en
día de acuerdo a un rnétodo de análisis y síntesis, que permite un temprano recono-
cimiento de sufijos y lehas complejas, adecuado al manejo de ambas lenguas. .

También los textos escolares para el 2o. glado, que acaban de ser publicados
en su versión final, han sido revisados dos veces. Los textos escolares para los gra-
dos posteriores necesitarán solamente una revisión, gtacias a la experiencia acumu-
lada, por ej. en el cumplimiento realista del currículum (6) o en aspectos lingüísti-
cos, temáticos y gráficos.

Desde bastante temprano, debido a observaciones in situ de la deficiente pre-
paración de las lecciones y de los inadecuados métodos de enseñanza de los roáo-
!9s-, se elaboraron guías didácticas para los profesores, donde se les explica la nueva
didáctica y metodología, se les orienta en cuestiones específicas de las materias y
se les ofrece recetas didácticas para cada lección u hora de clase.

El éxito de la educación bilingüe depende tanto de un buen currículo como
de la habilidad del cuerpo docente. Por esta raz6n, cada año y durante un mes los
docentes de las escuelas del proyecto son capacitados en metodología y didáctica.
El tiempo resulta siempre muy corto, pues los métodos del proyecto se basan en
una enseñanza más bien orientada a la actividad práctica, en la observación del
apren¡lizaje y en la participaeión del docente en el proceso de aprendizaje, de-
biendo él distanciarse de la enseñanza autoritaria y frontal (la de los ejercicios de
repetición); además, el profesor necesita ser capacitado no soliamente ón la nueva
didáctica sino con frecuencia también en contenidos de las asignaturas y en lectura
y escritura de textos en lengua materna. No obstante, las dos visitas que se realizan
a las escuelas durante el año escolar, con varios días de estadía en lá comunidad,
complementan la capacitación y posibilitan una asesoría directamente liada a Ia
enseña¡rza. El asesoramiento a los docentes en sus cenfuos de habajo ha demostra-
do ser más eficaz que la capaeitación en cursillos, pero no es posible priorizar el
asesoramiento' a causa del trabajo recargado de los colaboradores del proyecto y
de las gmndes distancias entre las comunidades.

En las visitas a l¡as escuelas del proyecto se aprovecha para expücar también
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a los padres de familia y miembros de la comunidad,los objetivos pedagógicos y las
actividades del proyecto. Es frecuente encontrar que los paües de familia reciben
de los profesores una información deficiente sobre los contenidos de la enseñanza y
por ello se preocupan por saber si los niños están aprendiendo el castellano en for-
ma suficiente para poder calificarse posteriormente en el mercado de trabajo. Se
puede observar, sin embargo, que en general las comunidades aprueban la enseñan-
za bilingüe cuando los profesores trabajan de acuerdo al modelo de educación y se

identifican con é1.

Estas visitas a las escuelas, que requieren tanto tiempo pero que cualitativa-
mente son tan importantes, solamente pueden ser efectuadas en un número limita-
do de escuelas, teniendo en cuenta que las tareas que requieren atención aumentan
continuamente pero el personal del proyecto se mantiene en el mismo número.
Esta es la raz6n de que el proyecto se haya reducido a las 35 escuelas anteriormen-
te mencionadas, a pesar de que todavía se desea una difusión que aleance amplia
cobertura.

La capacitación docente se ve entorpecida sobre todo por el alto grado de
fluctuación de los profesores. Las direcciones educativas zonales se muestran com-
prensivas ante la exigencia de que los traslados de profesores ocurran en lo posible
entre cenhos educativos del proyecto perteneciente a la zona de la misma lengua
rnaterna que hablan aquellos. (7) Empero, cada año escolar el proyecto capacita a
nuevos maestros, quienes nunca antes estuvieron confrontados con la educación bi
lingüe. Resulta demasiado costoso, ineficaz y penoso el no poder configurar y rcaltzat
los cursillos de capacitación en forma progresiva, acumulativa. Por ello, desde el
presente año el proyecto está trabajando junto con docentes del Instituto Pedagó-
gico Superior de Puno, un plan curricula¡ que introduce la didáctica y metodología
bilingües en el Curso de Profesionalización Docente para profesores de 2a. y 3a.
categoría. Esperamos que en el futuro no haya muchos criterios opuestos al trasla-
do de profesores, puesto que estarían capacitados con el modelo büngiie no
solamente los profesores del proyecto (la mayoría de ellos participan en este tipo
de profesionalización), sino también los demás maestros del Deparüamento de Pu-
no, que mayoritariamente trabajan en áreas rurales.

Por oho lado, después de una larga fase de preparación, el Ministerio de Edu-
cación ha autorizado este año un curriculum para la formación magisterial en Puno,
que hace justicia a las necesidades de la educación bilingüe. Experimentalmente
está siendo aplicado desde abril de 1985 en el Instituto Superior Pedagógico de
Puno y tiene buenas perspectivas de lograr aceptación también en Azángaro y Ju-
liaca. Con ello los futuros maestros obtendrán una formación adecuada a la reali-
dad socio-lingüística y cultural de la población andina peruana; al mismo tiempo,
gracias a la calificación profesional obtenida, tendrán la oportunidad de ejercer
tanto en el sector rural como en el sector urbano. (8)
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En vista de que el personal docente de los centros de formación magisterial
no ha tenido aún oportunidad de familiarizarse con la didáctica y la metodología
de la educación bilingtie, el proyecto les brinda asesoría en foma de cursillos y
material didáctico. Ya se han üevado a cabo los primeros cr¡rsos de lin$iísüica
quechua y aymara, en los que participaron docentes de los tres Institutos Supe-
riores Pedagógicos del departamento.

El proyecto abriga la esperanza de disponer de suficiente personal calificado
para la implementación y generalización de la educación bilingiie en el término de
dos años. A comienzos del semestre académico del año de 1985 se instaló en la Uni-
versidad Nacional del Altiplano un progtama de postgrado en la especialidad de
Lingüística Andina y Educación, financiado también por la GTZ. Con este estudio
de postgrado se puede obtener una segunda especialización (2 años) o, poseyendo
grado académico, la maestría (3 años). El número de postulantes, elevado a pesar

de la brevedad de la convocatoria y de los estrictos requisitos exigidos (9), demos-
tré gran necesidad de interés por esta especialización. Solamente la mitad de los
postulantes pudo ser admitida. En el postgrado participan profesores de todos los
niveles, docentes universita¡ios, trabajadores sociales y personas vinculadas profe-
sionalmente con la vida cultr¡ral de Ia región. La universidad ha mostrado mucho
interés en mantener esta especialización en Puno y continuarla después de termina-
do el proyecto.

Perspectivas

Con los progrrimas de formación profesional en las escuelas normales y en la uni-
versidad, el modelo de educación bilingüe esüá en camino de logtar un mayor
grado de difusión en el ámbito de la DDE de Puno y zu eonsiguiente instituciona-
lización.

Una resolución del Ministerio de Educación, decretando la aplicación de la
educación bilingüe, facilita¡ía sustancialmente el trabajo futuro y permitiría por
lo menos coordinar o hacer confluir la acción de los diferentes proyeetos del mis-
mo ministerio. Pero ocune lo confuario mientras que la DDE continúa la alfabetiza-
ción de adultos en castellano, haciendo caso omiso de los fracasos, el PROPE-
DEINE (Programa Piloto Experimental de Educación Inicial No Escolarizada), tam-
bién un proyecto de la DDE, gue es financiado por UNICEF, trata de castellanizar
a los niños desde la edad preescolar en los woura uta y wawa ucsí (casas de niños).
Los esfuerzos de nuestra parte por eliaborar un plan operativo conjunto no han te-
nido éxito.

El apoyo del Ministerio de Educación perrritiría al proyecto recibir una ma-
yor prioridad de parte de CORPUNO y adquirir mayor capacidad de acción, tanto
moral como económica. Para estos organismos del Estado es harto conocido, por
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las publicaciones de todos los que trabajan en proyectos rurales, que no se puede
trabajar en el campo sin bilin$iismo, es decir sin el apoyo de la educación bilingiie.
A pesar de eüo, los proyectos siguen esperando la coordinación, urgentemente
necesariia, y el proyecto bilingüe sigue echando de menos un reconocimiento pal-
pable, que se demuestre en los hechos.

Cada año recibimos nuevas solicitudes de comunidades y escuelas que desean
ser atendidas por el proyecto. Desgraciadamente hay que rechazarlas, porque el
personal que el proyecto tiene a disposición no alcanza cuantitativa ni cualitativa-
mente para ampliar la asesoría. Este problema quedaría resuelto, si de DDE ins-
titucionalizara el proyecto en todo el ámbito rural de su jurisdicción.

El habajo del proyecto parece estar formalmente asegurado a largo plazo en
nz6n del crédito para el desarrollo de la educación primaria que otorga al Peru el
Banco Mundial. Con este crédito debe concretarse, entre otras cosas, la expansión
del Proyecto Experimental de Educación Bilingüe Puno a todos los confines del
departamento; esüo significa que los materiales didácticos deberán ser distribuídos
a las escuelas rurales y que losprofesores rurales deberán ser capacitados en el nue-
vo sistema educativo. Se es¡rera que este año sean puestas en práctica las primeras
medidas; por Io tanto, el proyecto ha inici¡ado nuevamente un habajo intenso de
difusión radial (10), para famili¿¡¿"t a los padres de familia y a los profesores con
el concepto de la educación bilingüe y evitar que una posible implementación
ocurra de improviso y los sorprenda.

La concepción o tesis del proyecto ha sido confirmada por el estudio compa-
rativo que realizó INIDE a fines de 1981 con escuelas del proyecto y escuelas tra-
dicionales del primer gmdo. Los resultados de la evaluación favorecieron claramen-
te a las escuelas del proyecto, tanto en ortografía, caligrafía y lectura como en
comprensión y pronunciación de la segunda lengua y en matemática (11). El pro-
yecto también ha obtenido reconocimiento en congresos internacionales, donde se
le ha considerado una de las pocas conhibuciones plausibles y posibles para solu-
cionar el problema de la educación bilingiie. Además, la calidad del material didác-
tico elaborado por el proyecto lo hüo acreedor en 1984 al premio de la UNESCO
"Nessim Habif" al mejor material en lengua vemácula.

Sin embargo, el proyecto bilingüe es consciente de que, a pesar de todo el reco-
nocimientor y esfuerzo internacionales, no está en condiciones de erradicar prejui-
cios secula¡es, como p. ej. el prejuicio contra el "mote" o "dejo serra.no", que aún
funge de estigmático identificador social y que no puede ser corregido o superado
de la noche a la mañana. Solamente la voluntad de desmontar la dualidad del sis-
tema social peruano, que impera en todas las esferas de vida, ganrfttzará a la pobla-
ción vernácula-hablante la oportunidad de participar activamente en la vidá polí-
tica y económica del Peru y permitirá una integración nacional más atlá del pro-
pio universo socio+ultural.
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NOTAS
lConstitución Política del Peru, Lima 1979, artículo No.35 Ley General de Educación 23384. a¡-

tículo No. 5.

a- En ei modelo bilingüe de transición, la lengua meterna es usada para una transición rápida a la hispa-
nización, sin conceder ningún valor a la lengua y cultura indígena.

" La asignatura de metemáticas se dict¿ en dos lenguas desde el primer grado. Ver al respecto el ar-
tículo "M¿temáticas". Acerca de los límites en Ciencias Naturales y Ciencias Histórico-sociales, ver el ar-
tículo siguiente.

4 Los textos escolares son utilizados y simultáneamente revisados en las mismas escuel¿s del proyecto,

" La asignagura de Ciencias Naturales es objeto de tratamiento recién desde L982,le de Ciencias Histó-
rico-Sociales desde 1984.

Ciencias N¿turales se encuentra actualmente en la etapa de elaboración del material didáctico para el
4o. grado y Ciencias Histórico-Sociales para el 4o. y 5o. grado. Ambas asignaturas han desar¡oüado guías di-
dácticas para los docentes de los tres primeros años escole¡es y han integrado el m¿teriel gráfico específico de
sus materias en los libros de lectura, Recién a parti¡ del 4o. grado los alumnos conta¡án con textos pa¡a esras
asigraturas.

6-,- El tiempo efectivo de cleses es de L20 días, a consecuenci¿ de la inasistencie de los alumnos en m¿yo
durante la cosecha, de la ¿usencia de los maest¡os en los días de pago (muchas veces prolongados, debido a las
distancias geográficas) y del ausentismo de ambos grupos por motivo de los abundantes días feriedos de Ia
región.

'Este año supimos felizmente de un solo caso entre los profesores del proyecto, que siendo quechua-
hablante fue aasledado e la zona aym¿¡a. Sin embargo , hay todavía muchos docentes en comunid¿des rurales.
que solamente hablan castellano. En este contexto hay que considera¡ que el profesor tod¿vía desempeña un
rol muy importante en la comunid¿d campesina.

R'El eutor no cae en la ilusión de creer que por ello los maestros, repentinamente, saldrán de l¿s Norma-
les con un mejor espectro de conocimientos en sus materias y con mejores métodos de enseñanza. Mucho me-
nos tiene ia expectativa de que los profesores aprendan a manejar ad hoc la situación en escuelas unidocentes.
en aulas sin mobilia¡io ni material escola¡.

o' Monografía de fecha reciente, test en quechua o aym¿Ea, enEevista personal.

1n^" El trabajo de difusión con el medio de comunicación radial se prolongó hesta 1983,habiéndose tenido
que descontinuarlo por falta de personal. Ya que el proyecto considera importa¡re denrro de su objetivo de re-
valor¿ción cultu¡al el servi¡ a los grupos indígenas de la población con un buen programa en lengua materna,
se intenta aho¡a transmitir nuwamente, a partir del próximo año, un progr¿ma dia¡io de medi¿ hora en ambas
lengttos.

11M*,rr"rito inédito del INIDE: Resultados y perspectivas de las investigaciones reaüzadas en el pEEB-
Puno, Lima, febre¡o 1985,

Las pruebas comPa¡ativi¡s realizadas por la GTZ ¿ fines de 1984 con el te¡cer grado,lamentablemente
tod¿vía no hen sido te¡minadas de procesar.
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T.'NA EXPERIENCIA HISTORICA DE LA EDUCACION INDIGENA
EN BOLIVIA

: f,oberto Choque Canqui

Introducción

Tenemos el agrado de presentai al lector un resumen del trabajo de investigación
en curso sobre la historia de educación indigena en Bolivia, basados por ahora en
los datos referentes al Departamento de LaPaz. Sabemos que la masa indígena, des-
de la fundación de la República de Bolivia, en 1825, hasta el gobierno de Montes
no mereció ningun tipo de educación oficial. La presencia indígena en el escenario
de la nueva república sólo se reducía a la mera población mayoritaria sometida al
antojo de una minoría criolla explotadora, beneficiando con su máno de obra bara-
ta o gratuita en gnn medida a los hacendados que se mantenían desde el coloni4ie
en un sistema feudal. Desde luego,los gamonales de entonces estaban conformados
por los hacendados y los vecinos de los pueblos provinciales o cantonales (mestizos
en su mayoría), éstos como hemos indicado, se beneficiaron con la mano de obra
indígena gacias a las autoridades locales, como ser corregidores, subprefectos, in-
tendentes y otros, que cumplían generalnente sus funciones en favor de los inte-
reses de los mismos. Además, en esüe babajo, está demoshada la política educativa
adoptada por el Estado boliviano en favor de las comunidades indígenas, especial-
mente deede el gobierno liberal de Montes, puesto que desde ese momento tanto
los intelectuales políticos como los educadores se interesaron en la edueación indi-
genal. Este empeño seguramente, más que todo, se orientó a neutraliza¡ las frecuen-
tes in*rrrecciones indígenas contra nrs explotadores y expoliadores de sus tere
nos desde el gobierno de Melgarejo hasta la guerra del Chaco. La llamada revolución
federal y el levantamiento indígena a la cabeza de Zfuate Willka en 1899, son dos
heehos que narcan la lucha de dos pueblos, imprimiendo una reflexión para am-
bos como efecto de sus enfrentamientos.

Desde todos modos, en este trabajo, enfatiza¡emos la activa participación de
los propios aymaras y quechuas en el proceso del establecimiento de escuelas como
un mecanismo para alcanzar eu liberación socio-cultural y económica, de acuerdo
a su realidad étnica y social.

También es neeesario desmistificar a los autores mestizo-criollos que justifican
sólo sus esfuerzos sin valonr la participación indígena en la creación dé escuelas
rurales. El paternalismo y la alabanza de ¡r¡s obras sólo justifican una historia par-
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cial de la educación indígena . Es cierto, como se comprueba por los documentos,
sin concurso de a¡nbos no se hubiera logrado plasmar ,rna ed,rcación indígena.
También es oportuno dilucida¡ por qué los autores de la creación de escuelai nor-
males i¡digsnales mantuvieron en ellas su paternalismo, sin dar oportunidad al pro-
pio indígena que sea protagonista de su educación de acuerdo a zu mentali¿a¿ v
capaeidad de superación, sino imponiendo una ideología alienante al querer conver-
tir al indígena en hechura de la civilización del explotador.

De larebelión de zárate willka a Ia sublerración de Jesús de Machaga

La rebeüón de Zárate Willka durante el desa¡roüo de la revolución federal en 189g,
marca una etapa de lucha indígena por la reconquista de su sistema de organiza-
ción comunal (social y económiea) desconocida por la ley de Ex-vinculación de
1874. Pocos arlos después de esa rebeüón, la presencia de caciques apoderados en
el mor¡imiento indígena forüaleció la lucha por la defensa defrégimen de las co-
munidades reconocidas por la composición de üerras de la Corona de España y su
entroncamiento en la obra educacional. Desde entonces los caciques tomaron zu
parte activa en la fundación de varias escuelas alfabetizadoras. Esa acción no sola-
mente se reducía a la soücitud de creación de escuelas en las diferentes comunida-
des del país sino que algunos de ellos conjuntamente con los representantes de ca-
da comunidad interesada fueron promotores del funcionamiento de eüas. En casos
extremos' mucbas de las escuelas creadas por ellos fueron particulares, es decir cos-
teadae por los comunarios y no por el Estado. Muchos de los líderes indígenas eran
profesores y promotores de las escuelas de alfabetización. Frente a este proceso no
falt¿ba la resistencüa de los gamonales n¡¡ales contra el funcionamiento áe escuelas
indigenales, con el pretexto de que los indígenas escolarizados eran más peligrosos
para elloe' Eea posición fue üushada por los vecinos del pueblo de Jesús de Macha-
qa en estos términos: "Cuando un indígena se civiliza y cambia de indumenta¡ia,
este morboso constituye el peligro de un pueblo, mucho má¡ si se titula cacique"
(Choque s/0. De esa manera, la escuela era sinónimo de civilización y por lo tanto
el indígena civilizado constituía pelbo para un pueblo de vecino-mestizos. A pesar
de las amena:zas de los vecinos de pueblos provinciales o cantonales, los represen-
tantes de diferentes comunidades del alüplano y los valles proseguían con la fun-
dación de escuelas, esto se puede apreciar por el número de solicitudes de autori-
zación ante las autoridades educacionales desde el momento que empezaron a
funciona¡ las escuelas a¡nbulantes.

con el ascenso del Partido Republicano atpoderpolítico, apesar de que zu je-
fe, Bautista Saavedra, simpatizara con el establecimiento de escuelas indigenales,
por estar enfrentado con la resistencia del magisterio a su gobierno, ordenó la clau-
sura de "muchos establecimientos educativos; particulamente las Normales Rurales
de Umala, Puearani, Sacaba y Puna" (Suárez 1963: 2?6). Esta sitr¡ación probable-
mente fortaleció a los enemigos de la educación indfenal, especialmente en el alti-
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p}ano, porque los profesoree a¡dbulantes (generalmente conformados por elemen-
tos indígenas), habían afianzado su obra alfabetizadora en favor de sus hermanos
comunarios. Por otra parte, el movimibnto cacical desde 1912 hizo sentir su accio,
nar en diferentes puntos del país, especialmente enhe los gamonales que iban per-
diendo su fuerza hasta y después de la subida del Partido Republicano al poder.
Además, el cambio polftico operado el 12 de julio de 1920,.alentó a los caciques a
acercarse a ese Partido político, con el objetivo de reforzar l¿ ofensiva contra sus
erplotadores. Así, el cacique Faustino Llanqui de Jezus de Machaqa, representan-
do a su comunidad, manifestó zu adhesión condicional a la Junta de Gobierno. Es-
to lo hizo con el objeto de luchar contra los liberales de ese pueblo, que los explo-
taban desde hace varios a¡ios. Pero ese apoyo pronto se diluyó, porque en la prác-
tica no les servía a los comuna¡ios, puesto que seguían explotados y el gobierno en
vez de defender a ellos defendía a los propios liberales de ese pueblo. De esa mane-
ra los repubücanos perdieron su popularidad y por lo tanto no significaron ningu-
na esperan?a psra las pretensiones indígenas que buscaban mecanismos de lucha
contra sus opresores.

En ese sentido, continuaba la odirada explotación inhumana por parte de los
vecinos y de las autoridades locales eont¡a la dignidad de los comunarios, especial-
mente en Jesús de Machaqa. ,En la comunidad de Jesus de Machaqa era activo el
profesor a¡nbulante Ma¡celino Llanqui estableciendo escuelas indigenales en algu-
nos ayllus de ella, creando de esta nunera una contrariedad entre los vecinos del
pueblo de ese nombre. De ese modo, Marcelino Llanqui fue mal visto por los veci-
nos y además sindicado por haber re.unido a varios jilaqatas y otros comunarios pa-
ra forrnar un gobierno indígena con el propósito de extermina¡ a los blancos. Poco
después el mencionado profesor fue ultrqiado y golpeado por los enemigos de la
escuela indigenal. Frente a ese hecho lanentable, Faustino Llanqui (paüe de Ma¡-
celino) manifestó m indignación al Prefecto (el 12 de noviembre de 1920) dicien-
do "han pueto en peligro la vida de mi hijo" (Choque s/0, y al misno tiempo so-
licitó garantías personales en favor del mismo que hasta ese momento era profesor
de la escuela de Yarn'iri en la misna comunidad. Marcelino Llanqui de todas ma-
neras no se escapaba de ser acusado de insubordinador de la *indiada", "bajo la ca-
pa de ser preceptor ambulante", cargo que le senr'ía en opinión de zue enemigos
"para despistar su malévolas intenciones y escudarse en el movimiento político áel
12 de julio" de 1920 (Choque s/f). También fue acusado de enseñar a los indios
conba el culto a los Santos de la Igleaia Católica y el uso de arm¿s del Winchester
y revólver.

Marcelino Llanqui no podía escapar de lo que estaba ocurriendo en Jesús de
Machaqa: el enfrentamiento enhe el corregidor y los comunarios desde varios a¡1os

{ras. El corregidor odiado fue uno de los vecinos del pueblo de Jesús de Machaqa.
Este se había convertido en el tirano más reprochabie por cometer varios abusos
inhumanos contra los comunarios. Faustino Llanqui antes de ser corregidor ese
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vecino exclsnó: "Dicho Eshsda no pude 8er corttgidor' IXtr ser vecino de malos

antecedentes y por ser abusivo, maltrat¡r a los cbmunarioe y cobrar multas exage'

;;;; ;t pot útti.o ezote del pueblo" (Choque s/O. Los comunarios recuerrdan

oo" oo" vez nombrado el vecino cuestlonado como corregidor, el profesor {arcl}i
i.-if""qui buscó como pretexto el e¡tableciniento de una eecuela en el ayllu

ñ";qÑ;*" -Ut"".t a lóscomunarbs el 12 de marzo de 1921. Luego de la suble'

á.ia", ellobierno de Bauti¡ta Saavedra, como no podrfa ¡er de o¡¡a manera, des'

tacó una fuetza amada contra los sublqtados para masacrarlo¡ sin respetar la vida

ae ios niño8, andano¡ y mujeres, incluso quemándoler ¡u¡ vivlenda¡ y eecuestrando

""" .-Ua"á con¡iderable dl ganado camélido, ovino y vacuno. Faustino y Marce'

fir,á if""qoi (padre e hiio) pot r"t autore¡ intelech¡abc de la zublevación fueton

encarcelados en la ciud¡d de La Paz má¡ de ocho año¡'

En este laprc (1g00 y f9!21) predominan la¡ e¡cr¡ele¡ ambulante¡ y en ellas

g.no"Uónt" p'r*irü- ló propiós.indígenas como_alfabetizadore¡. La iniciativa

íoaíg"rru en las targas Ae afa-tetización en cierta medida tenía nr apoyo en elE¡ta'

;;l;.prsición en el gamonalismo ryral. Por ejemplo, en 19üi el poder tegislati-

uo áir",ttíi la creación dé e¡cuela¡ indigenaler en las comunihde¡ de Guaqui (Pro'

utn"ü l"g"uil; Callapa, Caquingora y CaquiavirilPtgg:! Pacqie¡); Ayo Ayo, Si'

*;iA-U;rtly Cafinarcaipróvincia Sica¡ica). En 1911, había e¡cuela¡ indigena'

üs funcionurdb en cinco ca¡rtones de la provlncia de Omanryos: tree en Guarina,

Aór 
"tt 

Tiquina y Copacaban¡, V W en Pucar¡ni L.P-.nas^. 
En la misma provincia

t - ,i¿o 
"it*r"iia¡rbtra¡ 

eccuót"¡ par¡ la¡ comunldide¡ de wari¡ata y Pongonuyo

liruisdicción Ae e"¡¡aca¿¡D V Cohdue fiuirdicción de Gu¡ta), por tener é*as un

áecido "número de indígenas" (Choque 1986)'

De lrs e¡cud¡¡ ¡nbut¡nte! ¡ l¡ c¡sadón del "Cent¡o EducÚho Colrnryo'

Derpuée de l¡ n¡blevaclón de Jenis de Machaqa, sunque ya erirtíur algUnas eacue-

las ierm¡nentea, .i r¡t"r" de e¡cr¡eh¡ anUutante¡ continr¡¡ba fuircionando. Sin

duda el nrncionamiento de e¡a¡ela¡ fila¡ y ambulante¡ no ela del todo satisfacto'

;;j*t" alh¡a, r¡¡ .*u.l"r ambulinti¡ ecguramente ¡en¡ltaban contraproducen'

t", p* los intsrfi d; bs explotadcee, már qu9 4o por etar ella¡ en manos de

l"; próñ;táig"¡¡. é¡" .-Uttgo d"!,.-to e¡tr¡¿l¡¿o erte arpecto de la duc¡ción

indigenal para Bu r"i-áU""idac'ión. Por otro lado, la¡ e¡cuela¡ notmales *to.d'
mitían a lor re*izd;*b regurarnente ¡e debió a $¡e loo educadores tenían des'

confianza en et etemehto indíiena, porque en eEot momento¡ desarrollaban los en'

frentamientog entre inaig"ort-V gunonato. Mientra¡ tanto, en muc¡a¡^ comunida'

des había crecido .i i"t"ñ¿r o óxftencia por el e¡tablecimiento de eact¡elas, refotza'

do por los caciques apoderados. Áunqüe no todas la¡ solicitudes de creación de es-

cuelas fueron at¿ná¡rl-a¡ oport¡namentc por falta de recullo3 huma¡ro¡ y otros ele-

-""t", requeridos. pero Lsos factores no desalentaban a loe indígenas potgue no

era obstácarlo tener escr¡elas oficiales o partiorlares, es decir so¡tenidas por Esta'
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do o por ellos mismos. Sin duda, el mayor interés de los indígenas probablemente
consistía en alcanzar . ser alfabetizados en el menor tiempo posible. Entonces tam-
poco era obstáculo contar o no con una infraestructura para establecer una escue-
la fija.

De las escuelas ambulantes, los aymaras proyectaron ir más aliá, creando
escuelas-ayllus (locales) con la organización de un gran "Centro Educativo Colla-
suyo". Este Centro se concretó con la creación de la "sociedad República del
Collasuyo". Su fundación ceremonial se llevó a cabo en la ciudad de La Paz, en
presencia de preceptores indígenas, caciques y representantes de las provincias
de La Pu y de Cochabamba, el 8 de agosto de 1930. Su estructura de organiza-
ción estaba conformada de la siguiente manera:

Presidente: Edua¡do Leandro Nina Quispe
Secretario General: Pedro Castillo
Secretario de actas: Juan de Dios Sirpatico
Delegados y jilaqatas de las distintas comunidades del Departamento
de LaPaz
Delegados de los deparüamentos del interior de la República.

La trayectoria de Eduardo Leandro Nina Quispe es grande. No solamente ü-
mitaba su trabajo a alfabetizar miles de niños o adultos indígenas en La Paz, sino
que llegó a ser Director de la Escuela Nocturna de Indígenas y por último ,.óirec-
tor General de Educación Indigenal" o "de las Escuelas lnaige"ales,', cuyo cargo
dirigía a través de la "sociedad República del Collasuyo". EJinteresante-conocer
que "preceptores indígenas" como Eduardo Leandro Nina Quispe, pedro Castilio,
Adolfo Ticona, Feliciano Nina y Ca¡los Laura, antes de la fundación de la mencio-
nada institución educativa, solicitaron a la Honorable Cámara de Senadores que dic-
tara leyes protectoras para la "raza indígena". La Comisión de Instrucción de esa
Honorable legislativa, dando respuesta a esa solicitud, en 29 de agosto de 192g, in-
formaba: "Desde hace poco tiempo ha nacido enlatazaautoctona el deseo ¿e inr-
fuuirse; en las fincas y comunidades del altiplano existen muchas escuelas costeadas
por los indígenas, siendo los maeshos ellos mismos, en su mayoría, Ios 

"gr"oáo,de los cuarteles, después de haber cumplido el servicio milihr; (Solicitudés: Nina
Quispe 1933). Pero ese deseo de "instruirse" muchas u""", 

"rüb" 
oUstacukaáo

por las mismas autoridades locales, puesto que además trataban de exacciona¡ en
cualquier forma a los indígenas. Uno de esos casos fue denunciado por el presiden-
te de la "sociedad República del collasuyo,', Eduardo L. Nina euispe, 

"r 
á ¿" ¡"uode 1932 al Excmo. Señor Presidente Constitucional de ta Repriblica, contra el bub-prefecto de la provin"tu 

9:_Ix8."l y-el corregidor de Jesús de i,lachaqa, porque éstos
cobraron "el recargo del254lo de la contribución indigenal empteandó meiios vio-
lentos y arbitrarios que llegan hasta el abuso". Este próceder era reprochable desdetodo punto de vista, porque la conhibución se pugaUa religiosamenie .,sin embargo
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de la grave crisis que a todos -decía- nos aflige; fuera de esto tenemos que soste-

ner a los preceptores de escuelas, pagar sus sueldos, uniformes y libros, todo a

nuestra costa" (Carta: Nina Quispe 1932).

La ..Sociedad República del Collasuyo" tuvo múltiples actividades. Las márs

importantes fueron tres: la alfabetización, la extensión cultural y Ia publicación

de documentos referentes a la educación y las tierras de la comunidad indígena.

Al principio esa institución no tuvo casi ninguna dificultad para desarrollar sus ac-

tiviAaaes, pero más tarde fue acusada por sus enemigos de realizar Ia propaganda

comunista. De modo que, como no podía ser de otra manera' a pesal de haber con-

tado con el apoyo y simpatía de personalidades políticas y ohas, como los presi-

J""t"r ae U ifepública Hernando Siles y Daniel Salamanca, fue silenciada con la

detención de sus miembros directivos, entre ellos sus presidente Eduardo Leandro

Nina euispe. Este estuvo en la cárcel de La Paz hasta después del cese de la guerra

del Chaco.

De la fundación de Escuela Indigenal de Warisata a la revolución de 1952

warisata era uno de los seis ayüus de Ia comunidad de Tajara del cantón de Acha-

cachi de la provincia de omasuyos del Departamento de La Paz. Allí fue fundada

la llamada Escuela Indigenal de warisata para preparar al elemento indígena' uno

de los más destacados fundadores de esa escuela fue sin duda el profesor Elizardo
p6rez, egresado de la Escuela Normal de Sucre. Los autores intelectuales de la crea-

ción de Ia Escuela Indigenal de Warisata, entre ellos Elizardo Pérez y Salazar Mos-

tajo, no se animaqmostrar la otra cara de esa escuela, esdecirlaparticipacióndel
inaiiena antes y 'después 

de ella, aunque destacan brevemente el papel de los

miembros del Parla:mento de Amautas.

La Escuela Indigenal de Wa¡isata fue fundada el 2 de agosto de 1931' un año

después de Ia fundaóiótt A" h "sociedad República del Collasuyo". La fecha de

fundación de esa escuela posteriormente fue utilizada para celebrar el Día del

Indio o del Carnpesino, después de Ia promulgación de la Reforma Agraria' Sin

embargo, actualmente esa celebración impuesta est¡á perdiendo su vigencia ya que

Ia masa aymara y quechua está dándose cuenta que ello no fue el producto de.la

voluntad de sus aniepasados sino que ha partido de los políticos que pertenecían

a la minoría gobernante.

En la Escuela Indigenal de Wa¡isata, además del esfuerzo del profesor Eliza¡do
pérez, esüá la labor deólegada por los miembros del Parüido de Amautas; uno de

los miembros fue el ptát"ót Avelino Siñani, fundador de la meneionada escuela'

Avelino Siñani antes áe b fundación de la Escuela de Wa¡isata había estado alfabe-

ilñ; y, (r"gún r" ttü.1, mientras funeionaba la referida escuela, proseguía eon

; t;"j.'¿L auauát¿"áiétt 
"tt 

las diferentes comunidades, como Chuquipa, Suña'
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vi, Catapampa, Uma-Phusa, etc. Siñani al decir de su hija "por impulsa¡ la educa-
ción de zus hermanos campesinos fue hostigado y perseguido sin descanso por los
enemigos de la educación campesina" e incluso fue encarcelado. "Debido a esa

continua tarea hostigadora fue obligado a abandonar en dos ocasiones su pueblo
natal. Se trasladó a la ciudad de Oruro en tales ocasiones y llevó consigo a zu fami-
lia. Pasado un tiempo volvió a Warisata requerido por la gente y por el deseo de

reemprender con más fuerza y vigor la obra iniciada" (Tomasa de Willca 1986).
En ese entendido, se explica que para Avelino Siñani, además de haber colaborado
con Eliza¡do P6tez, la Escuela de Warisata era "su bora", que necesitaba de su con-

curso para impulsar mejor la educación de sus hermanos indígenas. También los

otros miembros del Parla¡nento de Amautas, especialmente Mariano Huanca.y Pe-

dro Rojas, fueron agredidos y ultrajados por el corregidor del cantón Achacachi en

1gB4 por haber colaborado en la edificación y el progreso de la Escuela de Warisa-

ta (Choque 1985). De modo que los miembros del Pa¡lamento de Amautas cons-

tantemente sufrían los ataques violentos y hostigamientos por parte de los enemi-

gos de la Escuela Indigenal.

Por otro lado, cabe mencionar las andanzas de los eaciques apoderados que,

después de la guerra del Chaco, continuaban gestionando la creación de escuelas

indigenales en iodo el territorio nacional. Así, en 1939, Ios caciques de los depar-

¿¿ménbs de La Paz, Oruro, Potosí, Chuquisaca y Cochabamba, solicitaron aI se-

ñor Ministro de Gobierno el nombramiento de alcaldes mayores y menores, autori-
dades indigenales en las provincias y los cantones, para que anualmente cumplieron

con sus deberes en la fundación de escuelas indigenales de "primeras lehas enbe

sus ayllus del altiplano como en valladas". En 1940, Rufino Willca, cacique de

Achaáachi, y obos denunciaron que la labor de los alcaldes estaba obstaculizada

por los enemigos de !a educación del indígena. En algunas provincias y canto-nes,

ios gamonaleslstaban "en conttra de los alcaldes y caciques y contra la civiliza'

ción de los indios", puesto que los "calumniaban de sublevadores". De manera

que los caciques y alcaldes se veían encarcelados o a¡restados tan solamente por ca-

lumnias. El 26 de septiembre de 1941. Rufino willca fue "nombrado cacique de

todas las comunidadás" de la provincia de Omasuyos' por el Subprefecto de esa

provincia ,"con el fin exclusivo de que sig¿ prestando su colaboración en el ramo

ie Instrucción Rural Indigenal como hasta el presente -dice el Subprefecto- lo

ha hecho con todo entusiasmo, activando para la normal funeión de las escuelas

en todas las comunidades que se han establecido y las que recién se hallan en

conshucciótr, Y I fin de darle mayor impulso paxa que sea una realidad el fo-

mento de la Instrucción Indigenal, procurando mediante los alcaldes mayores y

menores colaboren en hacer que cumplan sus deberes y notifiquen a los padres

de familia a fin de que mandett u tut hijos a las cliases sin permitir que queden sin

tu"i¡it la instrucción obügatoria" (ALP, EP. 1941). De manera que hasta 7952,

existían va¡ias escuelas inJigenales en diferentes puntos del país amparadas por el

Estado, ya sean fijas Y ambulantes.
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ENTREVISTA A XAVTER ALBO SOBRE EDUCACION POPULAR

P. Quisiéramos conoeer tu opinión so-
bre el concepto de educación popu-

lar, sea en base a la experiencia bolivia-
na, sea en el contexto más amplio de
educación popular en el continente lati-
noamericano.

R. Es necesario aclarar el término y
ver qué entendemos por educación

popular paxa que hablemos de lo mismo,
sin pretender por ello, dar una definición
de dicciona¡io. Yo diría que educación
es ayudar a crecer al otro, (a) quienquie-
ra que sea el educando, en la medida que
se puede seguir haciendo esta distinción
entre educador y educando. Todo proce-
so que ayude al crecimiento de alguien
para que llegue a la plenitud de su desa-
rrollo, como individuo o como grupo
constituye un tipo de proceso educativo.

Y popular: yo le pondría por lo
menos dos elementos: uno que no nos
interesa, el crecimiento y desa:tollo de
los que ya tienen toda una serie de opor-
tunidades dadas por la estructura domi-
nante. Es el crecimiento de las clases
altas. En cambio, el elemento que nos
interesa tiene que ver con el proceso de
crecimiento de los sectores más popula-
res de la sociedad. A éste, todavía hay
que añadir dos ó tres elementos más.

Sergio Bassoü
20 Marzo 1986

Uno, que este crecimiento de los secto-
res populares sea en gran parte desarro-
llado por ellos mismos. Será popular
en la medida en que haya una participa-
ción muy activa de los interesados y,
segundo y tercero, que este crecimiento
llegue a fortalecer a estos sectores y por
lo tanto a cuestionar la situación de zu-
misión en la que suelen estar regular-
mente.

P. Siempre siguiendo con este desglose
de conceptos, parece que dentro de

la realidad latinoamericana, el término
de "popular", comprendido dentro del
enfoque de la lucha de clases y de las
relaciones económicas ¿no es tal vez res-
trictivo sin tomar en cuenta la multi-
realidad étnica y cultural de América
Latina?

R. Ciertamente debe tenerse en cuenta
el elemento que puede llamarse

de clase. Hablando de estos sectores
más populares y por lo tanto más aplas
tados será inevitable, será necesario
y hasta podríamos decir priorita¡io con-
siderar como elemento de análisis su si-
tuación de clase. Esto me parece eviden-
te en sí mismo, ¿no? Ahora, el gran ries-
go, sobre todo cuando los que se quieren
dedicar a la educación popular provienen
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de la otra clase, (el caso de muehos aca-
démicos universitarios), es quererlo re-
ducir todo a clase, como tú dices. Yo no
conozco otros países en gue la situación,
la complejidad de la situación quede de-
finida casi fundamentalmente y casi ex-
clusivamente por sólo la problemática
de clase. Pero a partir del mundo en el
que estamos aquí, que es el mundo andi-
no, el mundo boliviano y también po-
driamos pensar algo parecido de otras
regiones a¡nazónicas, pienso que es igual-
mente importante toda la dimensión que
por lo menos mínimamente podríamos
llama¡ cultural. Es decir, la gente, aun-
que tenga un montón de problemas de
tipo "clase", al mismo tiempo tiene un
estiló de vida ya desa¡rollado, que es su
propia cultura. Muctro más, en los casos
en que tendrán su idioma propio, su his-
toria y tradición propia; pero en cierta
forma también se van desarrollando las
llamadas culturas de la pobreza, como di-
ría Oscar Lewis. Entonces, parte de este
fortalecimiento del que hablaba al prin-
cipio implica también que los grupos po-
pulares adquieran una fuerte y sólida
confianza en ellos mismos, en lo que son
como grupo y como historia. Por lo tan-
to ahí tiene mucha importancia también
el elemento cultural.

En casos como el nuestro, el boli
viano o andino, donde además está de
por medio el peso de toda una tradición
histórica cultural tan importante que lle
96 a desa:rollar un Tawantinsu5ru, la
reivindicación cultural eE una aspiración
bien legítima. Se reproducen con carac-
terísticas muy particulares, problemáti-
cas como el zurgimiento de nacionali-
dades en la Europa del S, XIX. Es decir,

nos lleva a preveer el tipo de proyecto
futuro que estos gmpos aym¿ua' gue-

chua, etc. puedan tener sin que se limi-
te simplemente a quitar una explotación
de clase sino que busque lograr además
una plena legitimación cultu¡al e históri
ca del gupo como tal, es decir su reco-
nocimiento como "nación".

Por lo tanto, ciertamente no basta
el elemento "clasett, aunque es central,
sino que se tiene que complementar con
el factor cultural por lo menos por dos
motivos: primero porque es el medio
ambiente dentro del que va creciendo
el gmpo y segundo, porque al menos en

casos como los andinos, puede ser inclu-
so un proyecto. .

P. Entonces si nosotros reconocemos
una cultura andina y como conse-

cuencia reconocemos la capacidad de los
pueblos andinos para definir y determi-
nar tiempos y modalidades de un proce-
so educativo, ¿córno ves tú los agentes
externos, zujetos o promotores de un
proceso de "educación popular" y los
medios que estos proyectos y estos agen'
tes van a utiliza¡?

R. Yo diría que un test Para saber si

el tipo de edueación que tienen es-

tos agentes es realmente popular, es si

son o no capaces de generar agentes del
propio medio. En la medida en que siem-
pre la educación popular tenga que estar
en manos de los otros, de los en última
instancia de ariba, y ---en el caso de
nuesha cultura- de los extranjeros a di-
cha cultura (que puede ser un señor na-

cido en La Paz\; mienfoas se tenga que
seguir dependiendo de este. sector, sig-
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nifica que la educación no ha sido sufi-
cientemente popular, no llega a las defi-
niciones que deeíamos inicialmente. Si,
en cambio, este proceso ar¡nque siga en
manos de extraños, poco a poco va
aumentando el dinamismo propio del
grupo y el propio grupo se va amplian-
do... buena señal.

P. Siempre denbo de la relación entre
la cultura y educación, piensas que

en el mundo andino, sobre todo en Bo-
livia, se han desanollado verdaderas ex-
periencias educativas utilizando el medio
radial?

R. Sin afirmar nada del resto, me ani-
mo a decir que Bolivia es pionero

en este punto y lo ha desarrollado mu-
cho más que otros lugares andinos. Ten-
go la impresión de que ésta ha sido una
de las puertas de entrada de la educaeión
popular. Quizás por la situación concre-
ta que tenía el país, empezó a desarrollar
muchas radios que se empezaron llaman-
do escuelas radiofónicas, que tenían muy
poco de popular. Inicialmente se limita-
ron fundamentalmente a utilizar el idio-
ma del otro (a veces ni siquiera eso) y
sustituir la carencia de caminos, la caren-
cia de escuelas...

Se superó así el bloqueo que signifi-
ca el lenguaje escrito para gente que no
sabía leer y escribir. Así se empezó a ir
creando una red de escuelas radiofón!
c¿¡s.

Inicialmente era muy vertical, es de-
cir, estaba el profesor en la radio y decía
"ahora escriba tal cosa en el pizarrón'r; y
entonces el intermediario local escribía
tal cosa en el pizanón. ,,Ahora todos

pronuneien a", y todos pronunciaban a...
Caricaturizando ¿no?. En cambio poco a
poco creo que se ha dado la oporüunidad
de transformar este método tan vertical
en un instrumento, a través de medios
sofisticados como puede ser l¿ eleetróni-
ca, la radio, en un instnmento de parti-
cipación de los sectores populares, y un
espacio de cierto liderazgo de estos sec_
tores.. Tal vez pueda ser significativo,
por ejemplo, que a través de estos pro-
gurmas se ha dado la posibilidad de dar
micrófono a la gente de base, del campo,
de un lugar o de otro. Los dirigentes de
distintas comunidades ya han tomado
como parte de sus trámites, gestiones o
It'chas populares, él pasar por la radio y
desde allí comunicarse a los demás com_
pañeros, a los demás oyentes e irles ex_
presando sus problemas o las tareas que
tenían que hacer. La radio a ese nivel
ya se transforma en un canal para la edu-
cación popular. Dentro del elemento que
mencionábamos antes, el fortalecimiento
cultural, el mero hecho de que por razo-
nes- quüás simplemente prácticas hayan
dado importancia al idioma, al quechua,
al a¡rmara, en poquitos casos también al
guaraní, ha creado un efecto lateral.
El indígena ha llegado a ser consciente
que "si en la radio hablan nuestros idio_
mas, no debemos ser tan brutos como
decían". La radio ha ido creando un for-
talecimiento cultural, lo cual ha llevado
después a expresiones de tipo artístico,
ereativo, a nivel de la música. Esüo ha
pennitido que también la música local
tenga mucho más peso incluso en el
mundo urbano. Entonces la radio sí ha
podido generar un proceso de educación
popular. Queda mucho por hacer todavía
y hay involuciones. Por ejemplo una de
las radios aymaras más escuehada y más
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sintonizada ha tenido una involución en

los últimos años; hoy, esta mañana, esta-

ba escuchando un programa conqeta-
mente y recordaba aquello que criticaba
al principio: el locutor enseñaba las re-
glas de la substracción de una manera to-
talmente vertical, escolarizada.

P. Siguiendo este tema, ¿piensas que
puedes hacernos un cuadro de lo

que está pasando enhe las instituciones
que trabajan a nivel de educación popu-
lar en el área andina, sean instituciones
extranjeras o locales, o sean proyectos
propios de organizaciones de base?

R. Un mapeo sería muY largo Y demás
me olvidaría algunas instituciones

muy importantes. Pero es posible inten-
tar una cierta tipología. Están primero
las distintas especializaciones propias de

cada institución; unas se concentran en

salud, otras en producción, otras en co-
nocimientos, lo que podríamos llamar
educación, otras en alfabetización. Pero

independientemente de estas especializa-

ciones sectoriales, yo pienso que hay una
doble gama. En un polo esfán algunas
instituciones que, pese a la etiqueta de
populares, siguen siendo bastante vertica-
les.

En el fondo perdura en eüas el sa-

belotodo que llega al campo y que' con
métodos más o menos modernos o mas

o menos anticuados, va transformando
al otro a su imagen y semejanza. Esto,
por ejemplo, es más frecuente y proba-

tlu utt ramas técnicas,..' en agronomía;
en salud hay de todo. En el otro extre-
mo hay el surgimiento, muY tenue, de

instituciones que ya no dependen de
estos agentes externos. Son los indivi-
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duos surgidos del propio grupo que em'
piezan a creax sus propios mecanismos.
Por supuesto, en estas últimas también
puede haber la doble tendencia; lo he'
mos visto aquí en Bolivia: alguna insti
tución dice "nosotros los campestnos lo
vamos a hacer"; pero en el fondo el úni'
co modelo que tenían eran copiar "en
campesinos" lo que habían aprendido
cuando quizas eran funcionarios de algu-

na otra institución, a veces de institucio-
nes públicas gubernamentales, a veces

privadas. También ahí, en las institucio-
nes de base, puede haber la doble gama.

Pero yo considero que es bien significa-
tivo e interesante el hecho de que hayan

surgido este tipo de instituciones desde

la base. Antes hablábamos de las escuelas

radiofónicas que ahora se llaman "edu-
cación radiofónica". Es interesante que

haya surgido además toda una organiza'
ción que se llama "Asociación de Radia'
listas en Lenguas Autóctonas". Ellos
tienen sus ProPios cursos, buscan
las maneras de i¡ creciendo profesional-
mente y evidentemente, dentro de eüo,

buscan también el desarrollo de la len'
gua por ejemplo. A ese mismo nivel hay
pequeños proyectos regularmente limita'
dor 

" 
.tt 

" "omunidad, 
a un $upo de 3 ó

4 comunidades que van por este mismo

ca:rrino en otras áreas como salud, pro'
ducción, etc. Pienso de todos modos,
que en estos tipos de instituciones no
habría que tomar como modelo que
ellos ya lo tengan todo, cerrándose en
sí mismos; sino que tengan la batuta, la
batuta de su propio proyecto; y a partir
de ello, el fortalecimiento del grupo.
Pero, no creo que puedan ser totalmente
endógeno, totalmente cerrados en sí
mismos, cerrarse a cualquier cosa que
pueda llegar de ofuas partes. En este sen-
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tido toda educación horizontal que haga
crecer tiene algo de diagonal. No es ver-
tical, por supuesto, pero tampoco es
plenamente horizontal:de unos aprenden
una cosa, de ohos aprenden otra... y
ellos a la vez, aportan con nuevos ele-
mentos. El ideal sería un trato de igual
a tgual. Pero, reconociendo que se parte
de una situación de aplastados, en mu-
chos casos tal vez mi planteamiento es
una utopía que no siempre se logla
realizar, sobre todo en los momentos
iniciales.

P. En Bolivia hay varias experiencias
que surgen de lo andino. Por ejem-

plo el modelo de Warisata, donde deci-
mos que hay una tentativa de recons-
trucción de los mecanismos de ayllu
andino. ¿Qué piensas de este modelo
educativo?

R. ¿Warisata?. Primero hablaré un po-
poco de Warisata. Creo que tuvo dos

o tres intuiciones muy buenas. La pri-
mera, que los centros educativos tenían
que ser en la propia comunidad y no en
los pueblos. Entendió que había que sa-
lirse del lugar que era el corazón de la
explotación que sufría el campo. A par-
tir de ahí también creo que fue una in.
tuición muy interesante el conocer o in-
tuir (porque en realidad no hicieron nin-
gún estudio formal), cómo era la orga-
nización de la comunidad y entre comu-
nidades e incorporar este elemento a la
educación. También creo que fue una
buena intuición el desarroüa¡ elementos
de la propia cultura. Pero ahí, por ejem-
plo, me llama la atención, leyendo el
libro de Eriza¡do Perez lVarisata, que el
elemento idioma fue subvalorizado; con-
sideraban que la liberación del aymara

en gran parte dependía del castellano.
Yo acepto que es necesario porque en
la medida que esté en una ciudad más
amplia tiene que poder transmitir lo
que él siente y recibir lo que sienten
otros en un idioma compartido tam-
bién por otros. Pero me parece que valo-
rizaban muy poco el idioma que, a fin
de cuentas, es un poco el aglutinante
de otros elementos culturales.

Lo que ocutre actualmente es que,
aunque la educación rural (no hablo de
educación popular sino del sistema de
educación rural), se inspiró inicialmente
en el modelo de Warisata, ya Io ha aban-
donado totalmente; va por otros derro-
teros. En la educación populat, como la
que veíanos antes, han retomado dos
o tres elementos que estaban en Wa¡isa-
ta: uno, el poner el centro de toda edu-
cación en estos sectores mismos donde
está la base y no hacerlos depender de
los puntos de poder; oho, el de valori-
zar los elementos cultr¡rales. Tal vez
ahora se da más énfasis que en el tiem-
po de Warisata al elemento clasista, lo
cual, en Wa¡isata este elemento me pa-
rece que estaba un poquito más débit
a pesar que motivó un montón de opo-
siciones.

P. Sería interesa¡rte analizar la reali-
dad de los procesos educativos en

el área marginal utbana, donde por lo
menos en el área andina van a chocar dos
mundos completamente diferentes, don-
de los procesos educativos de incultura-
ción son completamente diferentes y
donde más que en el campo encontra-
mos todos los agentes de la educación
popular en el sentido de las institucio-
nes que van a desa¡tollar programas, pla-
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nes y métodos de educación popular.
Según tu parecer, ¿qué piensas que se

tendría que hacer en estas áreas donde
hay un proceso fuerte de deculturiza-
ción y donde se da el primer contacto
y un nuevo proceso de información en
el otro mundo? ¿Qué se podría plantear
o qué pistas de habajo se podría dar a
las instituciones?

R. Me tomas de sorpresa porque mi
área de habajo es el campo; no es

tanto lo urbano. Sin embargo a mí me
ha interesado mucho el fenómeno ur-
bano, es decir el de la incorporación de
los que üegan delcampo específicamente
aymara en lo urbano, y he perseguido
dos o tres puntos que me parecen de
mucho interés a nivel todavía de simple
diagnósüico. Estoy hablando sólo de la
ciudad de La Paz, no pienso que sea se-

mejante en Cochabamba y ciertamente
es notablemente distinto en un sitio co-
mo Santa Cruz, donde llegan a un mun-
do totalmente hostil. El primer elemento
que me parece muy importante es que en
la ciudad de La Paz se crea como un col-
chón, como un punto intermedio. Tradi-
cionalmente se lo ha llamado el mundo
cholo, pero a mí no me gusüa este nom-
bre por las implicaciones que tiene. Pre-
fiero reinterpretarlo como la variante o
sub-cultura urbana de la cultu¡a a¡rmara:
tiene expresiones que arraigan muy fuer-
temente en esta tradición anterior ayma-
ra pero que se acoplan a un nuevo tipo
de realidad urbana. Estos ex-campesinos
aymaras ya urbanos, enttre otras caracte-

rísticas, tienen una inseguridad y una
movilidad muy fuerte. Es una sub-cul-
tura que por definición está en tensión
interna: tiene claramente un pie muy
puesto en su origen cultural, y en cierta
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forma también rural, y otro pie puesto
en sus deseos de insertarse plenamente
en la ciudad. Aunque se haga la inser-
ción en la ciudad, es siempre a partir
de este paso intermedio. La segunda
constataeión es que en este mundo, en
un caso como el de la ciudad deLaPaz,
sigue teniendo mucha importancia el
mundo rural de origen. No es un mi-
gtante que se va de su tierra natal, se

viene a la ciudad y rompe con su ori-
gen, ocurre por ejemplo en la ciudad de
México o incluso en Lima (aunque en
Lima ésto era más frecuente antes que
ahora, según me dicen). En cambio La
Paz es la capital cultural neta de todo
el mundo cultural del contorno y esta
relación mutua sigue pesando mucho
para bien o para mal. Cuando digo para
bien y para mal quiero decir que esta
sub-cultura aymara-urbana tiene dos ca-
raÍ¡, por una parte los aymaras urbanos
tienen una serie de preocupaciones de
escalada social, de alienación cultural y
las transmiten al campo. Llegan abusos
al campo en uranos de esta gente. Pero al
mismo tiempo, aquellos que han tenido
un mayor conocimiento de la problemá-
tica nacional más amplia de la sociedad
dominante, a veces adquieren una serie
de inshumentos de anrilisis o cualifica-
ciones con las que pueden colaborar con
el otro mundo, el que se quedó en el
campo. De hecho la mayorÍa de los diri-
gentes que pasan al campo tienen ya un
pie en la ciudad. Es parte de su habili-
dad el saberse mover en los dos mundos.
Esto, lo que te digo hasta ahora, es a ni'
vel de diagnóstico. A nivel de Io que
convendría hacet, ya me siento mucho
más perdido. No me animaría a opinar,
porque mi único punto de interés, co'
mo te decía ha sido el campo. Lo único
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que añadiría es que, cuando se tengan
grupos de capacitación con estos secto-
res traspadados a la ciudad, no habría
que poner como objetivo simplemente
un mayor acople a la ciudad, aunque evi-
dentemente eüo es necesario. Pe¡o si-
multáneamente con este mayor acople
a la ciudad convendría que se refuerze
la solidaridad con sus sectores de origen
por el rol importante que puedan tam-
bién desempeña con ellos. Yo pienso
que a este nivel, una constatación muy
interesante es que los líderes más impor-
tantes, que han defendido una serie de
elementos económicos, sociales y cultu-
rales de estos sectores mayoritarios del
país, son gente que ya ha tenido una
experiencia r¡¡bana muy importante.
Pero también al¡Í se encuentran precisa-

mente los más vivos, los más aprovecha-
dores. Tenemos una radio aquí en La
Paz famosa en esto: uno que sabe mo-
verse muy bien en estas esferas popula-
res pero que al mismo tiempo es el me-
jor transmisor de todos los valores alie-
nados de la ciudad al serr¡icio de los go-
biernos de turno.

P. Entonces me parece que esüás de
acuerdo en el considerar la educa-

ción como cultura; como parte o compo-
nente fundamental de la cultura. En un
proceso, por ejemplo, en un barrio mar-
ginal donde hay una grave crisis cultural
¿también los procesos educativos est¡in
en crisis, o no?.

R. Sí. Pero mira, volviendo al tema,
lo importante me parece que es

mantener bien firmes los dos pies.
Así como sería peligroso (y tú lo has
mencionado varias veces) una educa'
ción que se fijara exclusivamente en la

problemática de clase, también sería
peligrosa una edueación que enfatiza¡a
simplemente el orguüo cultural. Tiene
que verse la aglutinación de ambas di-
mensiones; percibir que incluso la ex-
presión cultural está inmersa en una
problemática de cliase, y que toda pro-
blemática de clase tiene una expresión
cultural muy concreta. Pienso que la cla-
ve de un buen resultado es saber agluti'
nar y en cierta forma sintetizar los dos
elementos.

P. Entonces ¿cómo se podrían conju-
gar, articula¡ estas dos Partes del

proceso educativo, por lo menos los dos
conceptos que tiene la palabra educación
popular, lo pertinente a la lucha de clase
y la parte más cultu¡d?

R. Voy a volver al camPo, que es mi
fuerte, y voy a Inner 3 ó 4 ejem-

plos que en mi opinión son muy impor-
tantes. Puede ser que en el proceso de

educación popular se empuje a la gente
para que vaya teconhuyendo su propia
historia. Al reconshuir su propia histo-
ria, digo reconstruir; no dársela, sino irla
buscando, por una parte se les aparece
zu identidad cultural,la conciencia de ser
pueblo, de que son un gruPo que ha
compartido muchas cosar¡ en lo cultu-
ral; por otra parte, Ia misma historia
permanente y constantemente plantea la
lucha que ha tenido este pueblo frente
a una sociedad dominada por otros. Ahí
se conjugan, me paxeee, con mucha fuer-
za las dimensiones que podríarnos lla-
mar "gl¿Fistastt y las ttnacionalistastt,

en el sentido más profundo y origina-
rio de la palabra. Otro ejemplo sería Ia
cuestión de la incorporación dentro del
proceso educativo de los procesos pro-
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ductivos. Toda la producción en gran
parte es uno de los elementos culturales
más cenhales. Uno de los grandes eno-
res de los sociólogos y politólogos es re-
legar la cultua a los elementos zupra-
estructu¡ales. La cultura tiene... es todo.
Cuando se educa y se reflexiona se hace
crecer a partir de un nusyo proceso pro-
ductivo, entra un elenento muy consti-
tutivo de lo que es la comunidad, de lo
que es la organización comunal, de lo
que es el mundo de creencias de la co-
munidad, y al mismo tiempo todo este
proceso productivo casi iner¡itablemente
les pone en contacto con la problemática
de clase. La producción, aunque tenga
mucho de autosubsistencia, aunque ten-
ga muchos elementos internos, siempre
impüca muchas inter*elaciones con el
oho gupo; les plantea en el punto más
central de lo económico, la problemáti-
ca de clases. Oho ejemplo, el tercero, se-
ría toda la cuestión organizativa. Nueva-
mente, por mucho que tengan nombre
modernos como "sindicato", en la raíz
está toda la organización de la comuni-
dad con zus propios esguemas. Tal vez
se llama sindicato; pero los abuelos de
egüe "sindicato", sin cambios subsüancia-
les muy fuertes, son el ayllu, la comuni-
dad. Lo que hace la üamada organiza-
ción sindical es que aglutina las comu-
nidades a un nivel más amplio nacional,
reconstruyendo baio otra capa, bajo
otro estilo, algo que había existido an-
teriormente. Entonces en esta lucha hay
que potenci¡liz¿¡ la organización de los
lugares, no imponiéndoles un esquema
organizativo totalmente nuevo como si
fuera sobre una tabla rasa sino a partir
de la experiencia organizativa que ya
existe en cada lugar. Esta es una pecu-
liaridad de nueshas poblaciones andinas
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en contraste, por ejemplo, con ciertas
zonas de campesinos latinoamericanos,
brasileños o incluso cubanos, cuando la
revolución. Entonces la organización que
ya existe, es una perspectiva en la que
se pueden enconhar la dimensión de la
propia identidad cultural y la lucha de
clases.

P. Entonces podrí¡mos concluir sugi-
riendo a los agentes gue al imple-

mentar los procesos de educación popu-
lar con Ia participación de las poblacio-
nes indÍgenas o por lo menos de los mo-
vimientos populares, hay que hacerlo
con mucho cuidado teniendo la capaci-
dad de percibir y saber interpretar las
señales que dede la base, desde los.pro-
pios destinata¡ios de la educación popu-
lar van a salir. Esüo, pienso, que sería el
punto de partida de un proceso de edu-
cación popular.

R. Antes hablábamos de un test: en la
medida en que el proceso educati.

vo queda en manos de los otros, los
beneficarios iniciales, es una buena se
ñal de que reelmente la educación es

popular. Yo quizás aladiría otro test:
en la medida en que la institución forá-
nea es capüz de ir reformulando sus ob-
jetivos presionada por el diálogo con el
gt¡po al que "intenta educar", es señal
de qne la institución realmente está en
un proceo de educación PoPular. En
carnbio, se sigue empeñándose (casi di'
ría emperrándose) en que desde un prin-
cipio ha tenido muy claro zu objetivo,
y que por lo tanto mientras no llegue a
aquel objetivo que tenía en el momento
de empezar su proyecto, fracasa, o pien-

sa que los beneficiarios no cblaboran,
y no modifica en nada el proyecto ini



ci1l, Vo tendería a pensÍu gue esri institu- tiene zu metodología y también tiene
ción tiene poco de popular;tiene mas de sus objetivos. por lá tanto, el resultado
impositivo, con métodos mas o menos final, casi por definición, tendría que ser
adaptados, modernos, pero al fin y al una síntesis de arnbas cosas. Es en este

Sergio Bassoli

cabo impositivos. sentido que hablaba antes de unaeduca-
ción ni vertical ni totalmente horizontal,

Es decir, la institución tiene su diag- sino diagonal, como fruto de este inter-
nóstico, tiene su metodología y tiene cambio.
sus objetivos. Perfecto, correcto, nece-
sa¡io. Pero actúasobre otra sociedad que
también tiene su diagnóstico, también
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EL SISTEMA RADIOFONICO

¿Cuáles eran las pautas escogidas a la
constitución del Sisüema Rdiofóníco
Bicultural Shuar, en el 1972, Para
solucionar el problema de la educación
en la Federación Shuar?

EL SERBISH al nacer se proponía ini'
cialmente remediar con prontitud la falla
-:s visible a nivel de educación dentro

del pueblo shuar: la pura y simple MAR-
GINALIDAD ESCOLAR. Pero, al querer
encontrar líneas aceptables de solución
para esüe problema, 8e propuso, de¡de
sus inicios, un canino decididamente
diferente al que en ese tiempo seguía
Ia totalidad de los planteles educativos
que no fueran los del Instituto Lingtiíe
tico de Verano: es decir, una metodolo'
gÍa que tuviera en cuenta la particular
idiosincrasiadel alumno indÍgena, en pri'
mer lugar a través del ueo continuo de

su idioma materno, y contenporánea'
mente aprovechando todos los recursos
proporcionados por el medio shuar,
tanto en lo inmediato (ubicación, estruc'
tura de la vivienda, alimentos untales,
ürabajos del ambiente etc.) como en lo
ancestral, que sigue entregando materia
para pautas de comportamiento en lo
presente (mitos, costumbres, creencias,
estilos de vida heredados, etc.). De esta
forma, casi en seguida en el Sistema no$

BICULTURAL SHUAR

Ent¡evista de Manuel¡ Napoütano
al P. Alftedo Germani

(Aiiiu)

dimos cuenüa de que la terminología
"escuelas bilin$ies" -usada por el
I.L.V.- era a todas luces insufrciente pa-
ra explicar nuesfua actividad educativa, y
de pronto acuñamos el término "Es-
cuel¡s B¡diofónicas BICULTTTRALES
Shua¡".

Nos decidimos en eeguida a favor de

la radio como medio hansmisor y multi'
plicador de los contenidos educativos:
en 1968 había nacido RADIO FEDE'
RACION, y eeto era Ya una base segura

para el trabqio; el número de profesores

ihuar titulados era muy reducido, y sin

acudir a líderee no titulados nuestra

obra h¡bría ¡ezultado menos que utó-
pica; la eficacia del medio de comunica'
óión social para asegurar la tranmisión
de un mensaje con pureza, reliativa uni'
formidad y certeza, dependiendo de la
preparación del que lo dirigiera desde la

fuente, nos era zuficientemente conoci'
da: por lo tanto, nos lanzamos al trabajo'

Loe PresuPuestos, en este sentido,
ya indicaban la positividad de la utiliza-
óión a" b radio como medio de comuni-
eación educativa bicultural.

No por esto quiero decir que en-

contrá¡amos a r¡n pueblo preparado y en'
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tusiasta: desde el principio fuimos con-
quistando credibilidad a havés de la pa.
labra y la consistencia de los resultados.
El coordinador Aulo Navarrete, el Lcdo.
Rgfael Mashínkiash' más tarde, los profs.
Eosco Atamaint', Ricardo Tankámash' y
otros, recorrieron Centros y Cenhos ex.
plicando la bondad del medio que nos
proponíamos... Personalmente recorrí a
pie la distancia que separa Macas de. San.
tiago, visitando todos los Centros de la
Asociación de Taish, algunos achuar, los
de Mankusas, parte de los de Yaup,, en
una caminata de 50 días, en 1972. Así
se pudo conseguir una base, primero dg
unos 30 Centros y luego de unos b0,
90..., que fueron al mismo tiempo banco
de pmeba y garantía de resultados. Pero
el pueblo, acostumbrado desde hacía
50 años a la enseñanza monolingüe cas-
tellana recibida en los internados, opo-
nía resistelcia, a pesar de que los niños
(en un g0o/o como mínimo) se encon-
haban infinitamente más a sus anchas en
nuestro sistema. Muchos padres de fami-
lia consideraban una 'tuelta atrás"
nuestro tipo de trabajo, como si quisié-
ramos volver a "hacer salv4jes" a los ni-
ños para alfabetizarlos. Donde hay com-
plejo cultural, nos decían los antropólo-
gos, ya no hay cómo hacer nada. Los
resultados dicen hoy que se puede hacer
mucho más que "algo", hasta volca¡ la
mentalidad a nivel nacional... e interna-
cional.

¿CUál fue la actitud de las Direcciones
de Educación hacia el SEBBISH en esa
época?

Las Direcciones de Educación, en
general, siempre nos fueron hostiles. Los
gremios de profesores titulados no-shuar,
a pesar de no querer habajar en este am-

76

biente, fueron siempre contrarios. Es fá-
cil comprender sus motivos: un sistema
como el nuestro derrumba las tradicio-
nes y los esquemas inamovibles y supues-
tamente insustituibles; hace ver las fallas
de las instituciones y de las personas.... y
se constituye en altemativa. Esto fue el

"punctum dolens" también del progresi-
vo desmantelamiento de los internados:
de parte de sus superiores -después de
un inicial buen rostro al cambio- no
se quiso aceptar el misrno, eso procuró
división entre superioridad (anclada al
sistema antiguo) y base (que propugna-
ba lo nuevo), hasta que la novedad se

impuso.

¿Cuál fue el papel de los salesianos en
el Sistema Radiofónico al inicio, durante
los a¡ios y ahora?

El papel de los salesianos al comen-
zar el SERBISH fue de promotores y ase-
sores, primero enhe todos el P. Juan
Shutka, al que se debe también la crea-
ción de la misma Federación Shuar. Al
ver Sutatenza en Colombia, se le ocurrió
una idea nueva: proyectar hacia los ni
ños (cosa universalmente definida impo-
sible) la enseñanza radiofónica que Suta-
tenza daba a los adultos. Fue la chispa
más original.

También hubo un papel de colabo-
radores directos: en mi caso, después de
haber estilado las cartillas 1 y 2 para
adultos de la serie "Shuara, antuktá" con
la ayuda de colaboradores shua¡ amigos,
tuve que escribir todos los demás textos
de lectura, valiéndome del equipo de tele-
maestros y supenrisores prira las traduc-
ciones.
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Pero eI equipo de telemaestros, des-

de un principio, fue enteramente shua¡.

Durante el desa:rollo del Sistema,
me tocó el oficio de asesor técnico-
pedagógico. En los primeros 3-4 años fue
relativamente fuerte el peso y la cantidad
de fuabajo. Mis conocimientos de lin-
güística me permitieron corregir minu-
ciosamente los textos shuar y luego ir
formando un equipo de profesores capa-

ces de leer en su idioma con eI alfabeto
fonémico que ha sido --egún creo-- el
principal factor de fácil asimilación de la
lectura y escritura por parte de los niños.
Nunca olvidaré la visita a un centro re-

moto de la Asociación de Santirago, don-
de los alumnos de I g¡ado ya leían toda
la cartilla n. 1 a dos meses y medio del

inicio del ario escolar...

La colaboración de los salesianos
en las periferias fue desigual, como Ase'
sores locales según su cantidad de entu-
siasmo y espíritu visionario. En general
se limitaron a apoyar y a aconsejar alos
tele-auxiliares y supervisores. En unos
casos, el salesiano se opuso al Sistema y
lo combatió. Entonces los shuar se se'
pararon de él y en un caso pidieron a sus
superiores que Io removieran (Io que evi-
dentemente no se hizo).

Merece indicarse que, al aprobarse
un "Directorio de Pastoral Shuat", fue
explícitamente consignado en este docu-
mento el apoyo oficial de la Iglesia y de
los salesianos a la Federación Shuar y
al Sistema Radiofónico Bicultural. No
todos fueron obedientes, pero actual-
mente se ha llegado a comprender la si-
tuación y a prestar una colaboración
efectiva, que llega hasta el punto de ser

los salesianos los que dirigen el Instituto
Normal Bilin$ie Intercultural Shuar de
Bomboiza (Gualaquiza), pedido por el
Sistema para la formación de zu Per-
sonal.

Hoy los salesianos, dentro del Sis-

tema, tienen un simple papel ocasional
de asesores, e inclusive mi trabajo se ha
diluido dentro de la "Comisión asesora",
casi enteramente shuar. Todos los jefes

de sección son shuat, además de los su'
pervisores, telemaestros y tele-auxiliares.
Los progxamas se han reelaborado por
los shuar mismos (magnffico el papel
del Prof. Antonio Shríkai, primero como
jefe de supervisión y hoy como jefe de
la Sección técnica). Realmente, el pue-

blo ha crecido con su Sistema de ense-
ianza, que hoy es una de las vértebras de
la misma Federación shuar.entidad laica
y autónoma.

¿Cuáles son los pro y contra de una edu-
eación a distancia?

Las ventajas de una educación a
distancira son:

- Mayor atención del alumnado (el
medio de comunicación social su-

gestiona).

- Exactitud y pureza del mensaje
(todo está preparado, escrito, re-

visado).

- Multiplicación del mensaje que
dimana de una única fuente, con

el relativo ahorro de dinero en las peri-
ferias (siempre que un buen porcentaje
de tele-auxiliares periféricos no tengan
título).
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- Posibilidad de tecnificar la ense-
ñanza' almacenando años enteros

de clases con la gtabación, eon un enor-
me ahorro de tiempo y de personal
(siempre que se quiera la tecnifica-
ción...).

- Amplia ventaja sobre el sistema
en presencia, cuando la clase es

pluridocente (se recibe proglamada la
clase de un ciclo, y durante el trabajo
de mesa de los alumnos se recibe, pro-
gramada ya, también la clase de ofuo
ciclo, alternativamente). Este sistema
permite, en Ciclo Básico, un ahorro gran-
de de personal --un solo tele-auxiliar
anima a dos cursos- sin menoscabo del
aprovechamiento de los alumnos (ya
cuantificado y evaluado en más oca-
siones).

- Es una escuela continua y práe-
tica de pedagogía y metodología

para el personal sin tíhrlo y en forma-
ción, que va preparándose no solo en
teoría, sino a través del mismo trabajo,
con I¡a dirección de expertos profesores
telemaestros.

Las dewentajas:

La mayoría se debe a circunstancias
prácticas (falla del transrnisor, o del re-
ceptor; aguaceros que impiden una vez
la recepción; disfunción de la antena o
falta de ella; interferencias de otras emi-
soras; impreparación de un teleauxiliar
concreto...), que pueden encontrar más o
menos nápida solución; no se refieren aI
sistema en sí, fuera de lo siguiente:

- Menor personalización del men-
saje (se remedia con los efectos
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sonoros, las frecuentes preguntas directas
desde la radio...).

- Mensaje más generalizado-este-
reotipado (se corrige con el com-

plemento local a cargo del teleauxiliar).

¿Qué se entiende por "biculturalismo":
¿Es válido el término aplicado a la reali-
dad del SERBISH en el medio anrbiente
shuar?

Usamos el término "biculturalis-
mo" refiriéndonos a un método parüicu-
lar de enseñanza en el que se usan cons-
tantemente 2 idiomas -uno más conoci-
do por los alumnos- y los recursos de
los 2 ambientes y.mentalidades correla-
tivas, no sólo con la finalidad de llegar
a poseer el 2o. idioma y zu cultura (lo
que constituiría una simple acultura-
ción), sino para que el alumno se acos-
tumbre a crecer y desenvolverse tanto en
zu ambiente como en el ofuo, y para que
tenga los instrumentos y destrezas co-
rrespondientes, a los fines de un desa-
rrollo a¡mónico y sin complejos.

Esta, por lo menos, es la acepción
del término en el Sistema Radiofónico
Shuar.

¿Logaú el SERBISH mantener su
autonomía?

La autonomía de cualquier enti-
dad depende de la capacidad de autofi-
nanciarse.

El problema financiero es una rea-
lidad. La Fede¡aeión, y el Sistema, no
pueden vivir de lismosnas. Una autofi-
nanciación es indispensable, si se quie-
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re conservar la autonomía posible en
un país democrático. Los Grupos de De-
sarrollo Ganadero habrían sido una bue-
na parte de la soiución, siempre que el
colapso moral -no sóIo debido a una rá-
pida e inasimilada aculturación- no hu-
biera destruido parte de ellos. El apoyo
ministerial (que canaliza también el in-
ternacional) es necesario, y no obstacu-
Iiza la autonomía en el presente régimen
de libertades constitucionales: las mis-
mas condiciones a las cuales el Gobierno
a¡ruda, son aceptables: programas crea-
dos en el Sistema o adaptados, en pri-
mer lugar; profesores propios y no im-
puestos; convenio tripartido (Federa-
ción, Ministerio, Vicariato de Méndez)
que garantiza a todos el margen de liber-
tad y de responsabilidad requerido...)
Debemos augurarnos que se continúe
como se está haciendo.

¿Hacia dónde está dirigida la política
ministerial en lo que se refiere al aspecto
del "biculturalismo"?

El gobiemo reconoce que el Ecua-
dor es un País pluricultural, según su
Constitución aprobada por referéndum
y reformada legítrmamente. Gobiernos
concretos, que han implementado pro-
gramas de divisionismo entre las organi-
zaciones indígenas para crearse propias
organizaeiones fantasmas que legitimen
sus proyectos desanollisüas atentatorios
de los derechos de las minorías, deben
inevitablemente hacer marcha atrás, si
no quieren converti¡se en dictaduras o
tiranías, conha las cuales ---como últi-
mo recurso hasta la revolución se legiti-
maría. En democracia, el indígena tiene
futuro.

El Sistema está sumamente recono-
cido a va¡ios Ministrqs, que lo han repe-
tidamente aprobado, finaneiado, sosteni-
do aún moralmente. IJn "glacias,' muy
especial, al difunto ministro Camilo Ga-
llegos, impulsor del programa nacional
de educación a distancia y bienhechor
personal del Sistema.

El programa comprende la eleva-
ción del Sistema a escala regional, com-
prendiendo a otros grupos humanos in-
dígenas del Oriente Ecuatoriano o Re-
gión Amazónica. Dentro de éste, ya te-
nemos facultad para Ia ampliación a los
adultos del Ciclo Básico de educación
media, que ha estado ya funcionando
desde 1979-80 para los jóvenes.

¿Hasta qué punto el gobierno y, en ge
neral, Ia cultura occidental ecuatoriana
siente el problema del "biculturalismo?"

De los Gobiemos hemos hablado-
La cultura oecidental no puede sonreír
a la revalorizaciín de las culturas autóc-
tonas, pues pierde terreno. La cultura
ecuatoriiana tradicional -tnezcla de qui-
chua y español--, que trataba de salva-
jes a los "jíbaros", tiene que hacer una
conversión de 180 glados, y hasta hoy
no hay indicios fuertes de tal conversión.
Pero el ambiente internacional está lleno
de estos fermentos. Talvez Asia o Africa
indique algo a América dentro de las Na-
ciones Unidas o su Organizaciín para la
Educación, la Ciencia y la Cultura. Por
algo hemos sido propuestos para el pre-
mio anual de la UNESCO.
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LA EDUCACION EN EL PIJEBLO SHUAR

Miguel Jempekat

Identifrcación: El origen del pueblo Shuar definitiva y científicamente no está pre-
cisado, pero mantenemos Ia hipótesis que el Shuar vino a establecerse en la Amazo-
nía y en la Amazonía ha realizado su teatro de civilización. Sus asentamientos van
desde las estribaciones de los Andes hasta la llanr¡ra del Maranón, además en ella
tiene relaciones interétnicas con otros grupos humanos no Shuar.

A partir de Ia guerra de 1941, que estalló enhe Ecuador y Perú factores de lí-
mites, el Shuar queda dividido en dos partes, los Shuar del Ecuador y los Shuar del
Peru.

La sobrevivencia del grupo depende de la capacidad de desarrollar nuestra cul-
tura, tomando en cuenta las potenciaiidades y las limitaciones humanas que lógica-
mente existen.

En el Ecuador estamos ubicados a lo largo de los ríos Zamora, Nankais, Upa-
no, Namankus, Santiago, Yaupi, Morona, Mankusas, Kankaim, Pastaza, I\'Iakuma,
Bomboiza. En esa área se hace la siguiente Historia.

LA EDUCACION BILINGÜE BICULTURAL SHUAR

a.. Descripción: El Sistema de Educación Radiofónica Bilingüe Bicultural Shuar,
hoy departamento adscrito a la Dirección de Educación es una realidad para el gru-
po shuar del Oriente Ecuatoriano. Funciona ya desde 14 años aproximadamente.

Su origen se debe a la necesidad apremiante de resolver el problema educativo
del gxupo, en forrna que se ajuste a las necesidades y requerimientos para que el
grupo se proyecte hacia adelante, manteniendo su peculiaridad autóctona de forma
que encuentre un satisfactorio puesto dentro de la sociedad nacional.

Esto obligó en un principio a que se trabaje sin fijar muchos principios, pues
los hemos seleccionado a medida de nuestras experiencias. EIlo lo ratifica, como un
reto a la sociedad y un hecho nuevo.

Podemos decir que el trabajo no tuvo mayores bases de fundamentos teóri-
cos, por el hecho que las experienci;as de otros países y las de nosotros son neta-
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mente diferentes. I\,fuchos países para implantar un sistema educativo y de trabajo
inician con un período de diagnóstico, planificación, supenrisión, asesoramiento y
evaluación.

No haber seguido estos ¡rasos puede ser considerado una equivocación, pero
nuestro problema educativo provenía de una necesidad real y sentida e inmediata.
Sus principios fundamentales son fruto y corx¡ecuencia de la situación real y con-
tinuamente cotejados con ella. El procedimiento de feed-back generalmente es el
sistema que proporciona datos más exactos. Esto quiere decir que nosotros trata-
mos de solucionar nuestro problema según nuestro ser cultural y en nuesho am-
biente, pues la característica cultural innata es la de relacionarse dentro de nuestro
círculo social.

La realidad de nuestra situación se puede resumir de la siguiente manera: un
pueblo en proceso de disgregación, de suicidio étnico y de desvalorización cultural.
Estos factores motivaron la elaboración de un proyecto con más metas y estra-
tegias. Los colonos y su mundo envolvente, con su poderío cultu¡al y dominante
no lograron terminarnos, porque supimos enfrenta¡ a un enemigo (la ignorancia) y
el arma (la amenaza) de desaparición del cosmos. Las injusticias y ohos elementos,
talvez de menos importancia, como consecuencia de una labor educativa alienante.

El Shua¡ supo localizar su problema y trató de integrarlo en su mundo. Su es-
fuerzo se eoronó con la creación de una organización a nivel inter-provincial. Esto
fue y debe seguir siendo, el primer paso paxa el trabajo a todo nivel.

La situación de opresión y presión ejercida por el grupo Hispanohablante y
los modelos e ideologras disgregantes motivaron al Shua¡ para que diga: "Basta",
es hora de empezar y hacer nuestra propia historia de acuerdo a nuesfua realidad.

Creada la Federación Interprovincial de Centros Shuar (1964) se comienza a
desarrollar actividades educativas, acciones para legaliza¡ las tenencias de tienas,
grupos de trabajo, programas de salud, de comunicación y de a¡tesa¡ría.

La base del trab4io esüá en la organización. El progtama educativo implantado,
por lo tanto, esüá en vista del mismo grupo. Para que zu desempeño realmente lle-
gue a un nivel bueno es necesario una continua evaluación y la necesidad de inte-
grar nuevos elementos.

b. Aspectoslmportantes:

b.1. Aspectos Metodológicos.- La existencia del grupo Shuar para unos ha
sido simplemente un escrito, mientras para otros es una realidad. El Shu¡rr, al des-
conocer el modus vivendi del colono, sólo ha tratado de interpretarlo y de asimilar-
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lo acríticamente. La llegada de los salesianos se puede considerar providencial, ya

que algunos de éstos sé phntearon el problema y buscaron vías de solución.Al
principlo, pocos Salesianos y pocos Shuar fueron los que enfrentaron la injusticia
y ta opresión, pero más tarde aquello fue sentido por todos. El programa educativo

en la actualidad cubre a todos los Shuar y en todos los niveles educativos, Primaria,

Media y Alfabetización de adultos.

Como manüesté anteriormente, sus objetivos, metas y principios fueron for-

mulándose de acuerdo al avance de la experiencia y a medida de que profesionales

Shuar iban integfándose al quehacer educativo. Las posibles soluciones son fruto
de reflexión. Entre las metas, fines y objetivos más importantes constan:

Fin: Formar a un verdadero Shuar consciente de su identidad y su existencia en

el Universo.

I\{etas: Cumplir el entero curso primario de una forma conveniente.
Poner bases para un completo currículum de estudios adaptado y barato,
para la promoción del grupo entero.

Objetivos:

1. Fortalecer la cultura

- Destruir complejos.

- Evitar la disgregación y división intema.

- Reconstruir modelos culturales permanentemente válidos.

-Proponer nuevo desarrollo del grupo.

- Para que participe en la cultura nacional como integrante de ella.

- Conocimiento de la cultura Nacional (internacional).

- Más verdadera.

- Más equilibrada.

- Más adaptada al medio.

- Más aprovechable.

- Para una inserción consecuente y efectiva.

Para que funcione el ProgFma muchos organismos ayudaron a la Federación
como tal y en ellas esüán:

1. Misión Salesiana

2. Aryuidiócesis de Munich Alemania
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Ecuado¡

Si bien la educación homogénea y generalizada que se imparte a través de las

Escuelas Radiofónicas es un aspecto positivo, al crear expectativas que en un
momento dado no podrán ser satisfechas, pueden surgfu conflictos al interior
del gmpo si no se plantean mecanismos que permitan que estas expectativas

tengan una respuesta adecuada y equitativa para todos.

A fin de que el contenido de la educación que se imparte en la Federación se

ajuste más a las necesidaoes del grupo, los proglamas oficiales del I\^inisterio

de Educación deben ser objeto de un análisis crítico profundo, para lo cual

sería necesario que se incorpore un representante de la Federación a nivel del
Ministerio. Esto permitiría además recoger las experiencias shuar en este as-

pecto y unidas a las experiencias y necesidades de otros grupos, hacer que la

educación bilingüe-bicultural esté más acorde con la realidad de estos grupos.

Luego de casi 20 años de existencia de la Federación, ésta se ha convertido
tanto para el Estado como para los otros grupos indígenas en un "modelo de

organización", lo que le permite negociar en mejores condiciones con el Esta-

do y tener un nivel de liderazgo entre los gfupos indígenas. Sin embargo, ha-

brá que cuidar que este liderazgo no degenere en una manipulación que haga

de los otros g¡upos indígenas subordinados a sus intereses.
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3. Misereor y Adveniat. Alemania

4. Fastenopfer-Suiza
5. Brot. fuir die welf-Alemania

6. Congtegación para la evangelización de los pueblos-Vaticano.

7. Kerkin Nook, Holanda.

8. Jóvenes cooperadores Salesianos-Roma.

9. Consejos Superior Salesiano-Roma y otros créditos extranjeros pero con muchas
facilidades de pago.

En la actualidad el programa educativo cuenta en primer lugar con la ayuda
de Ia CONFEDEC.

El MLAL apoya con el financiamiento de los equipos de imprenta y personal,
para la misma.

Con financiamiento de pago para remuneraciones al personal doeente (T.4.).
En el primer caso, lo favorable, es que contamos con personas que condividen
rdénticos ideales o por lo menos similares, lo cual obliga a trabajar en coordinación
y eficacia.

La responsabilidad participativa hace que se trabaje en el mismo nivel. Lala-
bor del agente externo (extranjero) nunca ha sido de presión. Además la solución
de los nuevos problemas dando los pasos convenientes a través de diagnóstico, pia-
neamientos, programaciones, ejecuciones y evaluaciones ponen y nos comprome-
ten como inviduos en esta acción educativa que requiere responsabilidades, uno
de los aspectos más preocupantes es la ca¡encia de medios económicos y ello limita
nuestra acción.

b.2. Aspectos Técnicos: El sistema que nosotros aplicamos es el Sistema Ra-
diofónico con un método- Bilingüe Bicultural. Es notorio que siendo así entre las
tecnicas más relevantes están:

Método o Técnica Radioeducativa: Es decir el proceso de enseñanza aprendi-
zaje en los niveles antes citados üega por medio de la radio. las clases se emiten
desde la sede de difusión en Sucúa, en donde Ios Telemaeshos dictan su clase. Son

trasmitidos por las emisoras y receptada por radio. Esta actividad es receptada por
los monitores y coordinadores de la sucesión de actividades para con los niños o los
destinatarios del mensaje educativo.

Al ser un sistema sistemático y no asistemático, permite buscar otras técnicas
y medios de comunicación: otros medios son los recursos didácticos, entre ellos
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textos escolares, las guias didácticas,láminas y pubüeaciones, con contenidos espe-
cíficos de la cultura Shuar.

Además es obvio que al ser sistemático y formal se utüzan divenos tipos de
evaluación que se apücan a los diferentes elementos que eonforman eI sistema edu-
cativo.

b.3. Aspectos Organizativos: Las diferentes organizaciones externas que apo-
yan el programa educativo, propiamente dicho, han donado o inverüido recrüsos
económicos para el equipamiento téenico. En nuestro caso no han sido perdidas
estas relaciones, han sido inversiones que nos han beneficiado. Lo que nos interesa
es continuar laborando y acercarnos cada vez más a la meta propuesta, de tal mo-
do que tanto elementos del Supo y los agentes extemos sean productores de la
eficacia del programa. Los agentes extemos en el campo de asesoría, en el campo
técnico y en el campo de inshuctores y los lideres del grupo aprovechando las ex-
periencias de los ofuos con el fin de a.similarlas, hacen posible su aplicación,luego
de un minucioso estudio. Es decir que su grado de incidencia no es limitado (sólo
para jefes de oficina) sino para el área de cobertura del Sistema Radiofónico.

b.4. Articulaciones del Proyecto: Los Programas de la Federación Shuar y
en especial en el campo Educativo, se puede decir que cuentan con una buena
aceptación, aunque no en su totalidad, pues existen siempre pareceres diversos e in-
cluso, conharios, o por lo menos indiferencia de parüe de los gobiernos centrales y
seccionales. Esto se debe al pocü interés de conocer su indentidad peculiar y por lo
tanto la constitución pluriculürral del Ecuador.

En sentido general, se cree que los grupos de bajos recursos económicos care-
cen de intelectos y peñonas capacitadas a lleva¡ adelante un programa. Las conve-
niencias estatales en muchas oca.siones son prioritarias, y obstaculizan el normal
funcionamiento del programa, retardando muchas acciones y la burocrattzaciín
envez de desminuir se acrecienta cada vez más.

En el país el Sistema de Educación -F¿diofónico, como sistema regular y for-
mal, es üevado por los Shuar. Existen otros programas eomo IRFEYAL, Escuela
Radiofónica Popular de Riobanba; el ILV y últimamente el Programa de Acción
Popular "Maestros en Casa" de la Radio Voz del Upano, pero éstos ya son a nivel
de adultos, y a nivel informal, cada quien ha tratado de lleva¡ sus acciones, y de
acuerdo a una realidad. El SERBISH, a pesar de carecer de recursos, creo que tiene
más eficacia y es muy diferente de los otros. Cada vez tratamos de comunicarnos
con esas y ohas organizaciones, en presentar un idéntico problema educativo. Mu-
chas veces la solución dada por el gtupo Shuar sirve de modelo para otras orgarúza-
ciones.
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Al haber buscado soluciones al mismo problema y al estar inmersos en la mis-
ma acción quiere decir que hemos, y seguiremos analizando la realidad nacional e
internacional, porque el problema de la disgregación de las minoría étnicas y la
injusticia no son solo sectoriales sino se presentan a nivel mundial.

Lo demás está incluido dentro del mismo ambiente de anáüsis.

Tanto la Federación Shuar como los ejeeutores y beneficiarios del progmma
educativo Shuar estamos conscientes que nuesha acción individual y sectorial no
pueden progresar, si no buscamos una cooperación y colaboración de algún organis-
mo que garantice un cierto respeto. Por esos hemos buscado la colaboración de
los representantes de la Iglesia,porque muchos de ellos sienten nuesha problemáti-
ca. De 1o que sf no hablamos es de insertamos en los lineamientos polfticos partidistas
porque presentan factores desorganizadores y peligrosos puestos que traen desor-
den y caos por no estar bien encaminados, más bien hemos tratado de definir ac-
ciones a nivel Nacional e Internacional con otras asociaciones o federaciones con
idéntica política (CONFEMAE, CONACME, etc.) y otras que son organizaciones
de la base y no son gubemamentales, por ser autónomas y no depenüentesde otras.

Para verificar lo antedicho en el documento, y para detectar si lo hecho tiene
incidencira, basta ir a los centros educativos y verificar tales acciones, o también a
su vez se puede constatar en las diferentes representaciones, durante las festivida-
des locales y provinciales. En los momentos de grandes concentraciones existen
grupos interesados en participar en festivales porque desean expresar sus conoci-
mientos y esto denota el aprecio a la cultura.

Las manifestaciones folklóricas son también apreciadas por la sociedad envol-
vente. En nuestro caso, puedo afirmar que, la labor que se hace tiene cierta efica-
cia, porque la cultura que estaba por perderse se está recuperando y reafirmando
por medio de la educación. El aspecto educativo cada vez estáen ascenso y la^s co-
munidades adquieren una mejor visión de las acciones necesarias para lograr una
buena organización y la capacidad de seleccionar nuevas estrategias para el futuro.

Las autoridades, los teleauxiliares, los asesores, supervisores, telemaeshos,
agrupaciones y otros, cada vez solicitan rnayor capacidad, porque las situaciones
que ellos viven son cambiantes y creen que para eüo hay que prepararse.
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Lilyan Benftez
Alicia Ga¡cés

En el actual territorio ecuatoriano, se han asentado desde su prehistoria, di-
versos grupos étnicos con organizaciones socio-económicas propias, óulturas e iiio-
mas particulares.

Con la llegada de los españoles, estos grupos y sus territorios,fueron articula-
dos en una formación socio-económica cuyo modo de producción domina¡rte era
el capitalismo en su fase iniciral de acumulación.

Si bien estos territorios y sus habitantes fueron adscritos inmediatamente a
las divisiones políticas eoloniales (Virreynatos, Real Audiencia , Capitanfas, etc.),
la integración real a nivel económico se fue dando en diversas épocas, con diferen-
te ritmo y características de aeuerdo al grupo y a las necesidadei del modo de pro-
ducción dominante.

. _ 
Para esta integración, el gobierno colonial primero, y luego el republicano,

implementaron diversas políticas tendientes a la consecución de este fin. 
-

La sociedad shuar es uno de los gupos que más tarde fue incorporado. En
esta circunstancia, se puede considerar que la organización socio-económica, polí-
tica e ideológica shuat, tuvo un desarrollo propio hasta la llegada de las misiones
salesianas en 1894. Si bien es cierto, que los contactos con representantes de la so-
ciedad nacional datan desde el siglo XVI, éstos no alteraron laestructura básica del
gnrpo, lo que nos demuestra que en esa época, el Estado no tenía Ia necesidad im-
periom de una efectiva incorporación de esos territorios, pues la permanente resis-
tencia de los nativos no es causa suficiente para que la integtación de estos territo-
rios no se haya dado.

Para la segunda mitad del siglo XIX, un conjunto de situaciones habrían de
impulsar la definitiva integración de la región oriental. Con la independencia po-
lítica de España y la creación de las actuales repúblicas en donde el territorio y la
nacionalidad son componentes básicos, surgieron una serie de problemas para los
que el Estado debió buscar solución. Así, el problema limítrofe adquirió dimen-
siones especiales, por cuanto los antiguos teritorios coloniales, divididos en dife-
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rentes repúblicas, dieron origen a discrepancias por los límites establecidos enhe
ellas. La frontera ecuatoriana fue objeto de continuos asedios, especialmente en el
sur, por parte del Perú, lo que motivó a que el Estado se viera encarado a buscar
los mecanismos que le permitieran afianzar sus fronteras y defender su territorio.

Por otro lado, las necesidades propias del desa¡rollo económico del país im-
pulsaban a buscar un aumento de la productividad, la expansión de la frontera
agrícola y la creación de un mercado interno de bienes y mano de obra,lo que hi-
zo volver los ojos hacia el Oriente.

Además, existían ohos problemas derivados de la defectuosa tenencia de la
tierra, de la explosión demográñca y del deterioro ecológico en la Siera,lo que ge-
neraba la necesidad de buscar la incorporación de nuev¿N tierras a la producción.

Enfrentado el Estado a estos problemas, limitado en múltiples aspectos
(económicos especialmente), vio en la labor que podían desarrollar los misioneros
en el Oriente uno de los mecanismos más eficaces para solucionarlos.

Por un lado, los misioneros avalizaron la presencia ecuatoriana en la zona, que
si bien estaba habitada por diferentes gupos étnicos, éstos al no estar articulados
efectivamente a la sociedad nacional no representaban, ni para el Peru ni para el
mismo Ecuador, presencia alguna. Si no pasaban de ser considerados como bestias,
salvajes, bárbaros, etc., mal podían representar a ningún Estado.

De otro lado, las misiones, al establecerse, cr@ron la infraestructura necesaria
para facilitar la incorporación de esta región a la explotación extractivista, agrícola,
pecuaria y mercantil, facilitando así el establecimiento de colonos, guarniciones mi-
litares y personal administrativo.

Todas las políticas expansionistas del Estado, así como la labor misionera, en-
contraron su justificación ideológica en la tarea de "civilizar": significa preparar al
indígena para su integración activa a la economía nacional, pdo lo cual tenía que
aprender el idiorna y adiestrarse en las actividades propias que demanda la produc-
ción capitalista. De esta manera, se integró a los habitantes de lazona a laecono-
mía nacional en una relación asimétrica, lo que dio lugar a que los agentes del siste-
ma (colonos, comerciantes, etc.) se asentaran sin problemas en la región, a la vez
que se beneficiaban de la nano de obra nativa.

Desde el punto de vista etnocéntrico misionero, su tarea fundamental fue la
de "cristianizat" al indígena "salvaje y adorador del demonio", llevándolo a lare-
ligión Católica, considerada como única y verdadera, convicción que les llevó a
emprender sus tareas con un empeño que muchas ocasiones rayó en lo heroico.
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Teniendo en cuenta que el objetivo principal de los misioneros fue el de "cris-

tianizaf,,la primera tarea que debieron emprender fue la de "civilizar" al indígena,

y en ésto nó eshban equiioeados, ples mal podían haber cambiado la ideología

áe este pueblo sin antes haber alterado lia estructura socioeconómica del grupo'

En esta tarea civilizadora la educación y los internados jugaron un papel muy im-

portante, pues fueron los medios que utilizaron para introducir al indígena en una

nueua cultura y racionalidad económica'

En este contexto,la Federación se planteó sus objetivos:

A.- La reunificación del grupo en torno a la revalorización de su cultura y la

búsqueda de su identidad.

creemos que esta búsqueda de su identidad era necesaria debido a varios moti-

vos: 1) para que sus miembros se identifiquen entre ellos, y con la Federación y

sus objetivos. 2) para togru, su personería jurídica, como una "organizaciín indÍge-

na shuar"; y, 3) para ,"i ,""otó"idos como SuPo, tanto por los organismos nacio-

naleseintemacionales,comoporelrestodelasociedadnaciona].

Para logxar esta identidad,se recurrió a la revalorización del idioma y de otros

elementos culturales del grupo. si bien la intención es positiva, no sabemos en qué

medida este rescate es un-rescate de Ia verdadera cultura shuat, y da lugar a que nos

preguntemos: ¿quiénes escogieron los elementos que debían ser rescatados?, ¿qué

representatividad tenían ¿eñtro del grupo?, ¿qué criterios-se utilizaron para reali-

zar esta selección?, ¿qué elementos sé o"ogietott y cuáles fueron desechados?;

en la actualidad, ¿it";ü" qué grado han sido iescatados estos elementos?, y ¿cuál

es el gtado de identificación ae tos miembros del grupo en torno a esos elementos?'

B._Elreconocimientooficialdelapropiedaddelatierrapertenecientealgru-
po (para lo cual era necesario tener una personería jurídica como grupo)'

creemos que este es el objetivo concreto de la creación de la Federación, en

tanto era fundamental defender un espacio físico ante los continuos avances de la

colonizaciór, 1"rpotán* y dirigida). iara la adjudicación de estos títulos de pro-

pi"¿u¿, for Sfruai tuvieron que agruparse en centros. Consíderamos que este nuevo

patrón de poblamiento y la nuevaforma de tenencira de la tierra trajo eonsecuencias

tanto a nivel económiJo como social, por cuanto por un lado, la sedentarización

obliga a nuevas formas de cultivo, y por otro, se crea una nueva estructura social y

polílica (síndico, vice-síndico, etc.)'

La acción "civilizador a" reahzada por los misioneros, produjo en el gfupo

shua¡ una alteración ¡¡¡damental, tanto de las condiciones materiales de existen-

cia como de las relaciones sociales de producción, lo que acar:reó glaves consecuen'
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cias traducidas en: a) incorporación del shua¡ a una nueva realidad socio-económica
en una situación de dependencia y erplotación; b) una desculturación con desvalo-
úzaciün de sus elementos culturales (los mismos que fueron reemplazados con va-
lores de la sociedad nacional) que condujo a una pérdida de la identidad shuar y
una disgregación del gupo; y, c) una división al interior del grupo en la medida en
que la acción de los intemados abarcó sóIo a un sector de la sociedad shuar produ-
ciendo una desigual inserción en el sistema.

Creemos, que las contradicciones generadas al interior del grupo shuar, las
confuadicciones de éstos con los Salesianos, con los colonos y con la sociedad na-
cional en general, enmarcadas en }a coyunüura histórica de la finalización del con-
trato de los Salesianos con el Estado; la reorientación de la polÍtica pastoral de la
Iglesia hacira los grupos indígenas, el cuestionamiento de su labor, realizado por un
grupo de misioneros y las necesidades e,ada vez más apremiantes que el desarollo
del capitalismo imponía, tanto a nivel de la capacitación e incorporación de fuerza
de trabajo, como de una nayor productividad agropecuaria e indusürial,llevaron a
busca¡ una salida, la misma que se encontró en la creación de la Federación de Cen-
tros Shuar (1964), cuyos fines y objetivos conciliaban, al menos por el momento,
los intereses de estos hes grupos. Los Shuar empezaron a toma¡ parte activa en las
decisiones, para lo cual era necesario enfrentarse a la sociedad nacional como un
grupo identificable; los misioneros encontraron el espacio de acción que requerían,
tanto para jg¡tifiqar su presencia en la zona, eomo para continua¡ su tarea evangeli-
zadota; y el Estado lograria el aumento de la productividad en la región, mediante
las políticas de desarrollo (agro-pecuario y maderero), que la Federación empren-
dería. Y es más; por medio de la Federación, el Supo shuar entra¡ía denfuo del pro-
ceso de la producción como empresario capitalista, dueño de los medios de produc-
eión y de la fuerza de trabajo a la que controlarían en su reproducción social, im-
pulsando más efectivamente el desa¡rollo capitalista en la región.

El ajusüe a un nuevo modelo socio-económico debió producir problemas den-
tro del grupo, por lo que creemos es necesario profundizar en: ¿cómo se conforma-
ron los cenfuos?, ¿qué consideraciones se toman para elegir las autoridades?, ¿qué
relación de parentesco tienen las autoridades con los otros miembros del centro, y
en qué medida se hace uso de esta relación?, ¿cómo se adjudica la tierra al centro?-
¿cómo se adjudica el centro de la tierra a sus miembros?, etc., etc.

- Implementación de programas de desarrollo.

Con la legalización de la tierra, se facilitó Ia adjudicación de préstamos a la Fe-
deración pant poner en marcha proyectos de desarrollo, especialmente ganadero y
maderero. Estos préstamos y programas de desarrollo, creemos, conllevan a la alte-
ración del medio ecológico y el cambio del modo de producción, en tanto se trans-
forma una economía de subsistencia en una economía de mercado
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Pensamos, que este es el momento en que el proceso de cambio iniciado en los

internados adquiere un carácter cualitativo y que la producción y reproducción del

gmpo se la reaiiza en los términos de la economía capitalista. Por ello es importante

áUot¿"t los problemas que este cambio ha traído al gfupo shuatn especialmente en

lo que ," ,"iiur" a h dúerenciación social y sus consecuencias. De esta inquietud,

,.rrj"n los siguientes interrogantes: ¿qué criterios se han utilizado para la adjudica-

ción de los diferentes proglamas? al interior de los centros ¿quiénes participan en

los programas de desariollo?, ¿qué consecuencias tienen estos diversos tipos de par-

ticipacián en la diferenciación social, al interior de centro, y entre los centros?,

¿qúé etectos tienen las diferencias en cuanto a productividad, tipo de terreno,

éercanfa a caminos y centros poblados (para lo cual habrá que tomar como paráme'

tro la renta diferencial)?,en lo gue se refiere a la comercializaeión, ¿cómo se comer-

cialtzan los productos?, ¿dónde se comerciahza?, ¿qurénes se benefician?, ¿a dónde

van los beneficios?, etc., etc.

-Creación de las escuelias radiofónicas

Enmarcado en los objetivos de la busqueda de Ia identidad, la revalorización
de la cultura y el desa¡rollo económico del grupo, la implementación del sistema

educativo a havés de las escuelas radiofónicas, adquiere enorme importancia, por

cuanto por medio de ellas se trata de lograr la concientización del grupo en los ob-
jetivos de la Federación. A este aspecto nos referiremos en los capítulos siguientes.

La Educación: para que una sociedad se reproduzca es necesario reproducir }as

condiciones de la producción: las fuerzas productivas (medios de producción y
fuerza de trabajo) y las relaciones sociales de producción. En esta reproducción la
socialización y la educación juegan un papel preponderante por cuanto por medio
de ellas se transmiten los conocimientos y actitudes para reproducir la base material
de su subsistencia, alavez que se reproducen las relaciones sociales de producción.

En sociedades ca¡acterizadas por el bajo nivel de desa¡rollo de las fuerzas pro-
ductivas, la educación es inforrnal y se la conoce como socialización. Esta sociali
zación se la hace aI interior de ta familia y de la comunidad,y es suficiente para que
los miembros de la sociedad se introduzcan en la cultura del grupo al que pertene-
cen. En sociedades con nrayor desarrollo de las fuerzas productivas, en donde hay
una mayor división del trabajo, la educación se halla institucionalizada y se la im-
parte fuera del rímbito familiar en instituciones especiales (escuelas, colegios, uni-
versidades, colegios técnicos, etc.), en donde se aprende aspectos específicos de la
cultura. En estas sociedades, la educación es la forma institucionalizada de trans-
misión de valores, normas y conocimientos a fin de conforma¡ a los individuos en
los roles específicos que demanda la sociedad y, más en concreto, las clases domi
nantes (Alberbi, 7974 7t--73). Sin embargo, la educación puede azumir un papel
crítico, convirtiéndose en generadora de un cambio.
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En lo que se refiere a Ia socialización y educación shuat, desde un punto de

vista historico podemos distinguir tres períodos, los mismos que tienen relación
con los diferentes momentos del proceso de incorporación de la sociedad shuar a la
formación sociocconómica ecuatoriana y son: 1) el de la socalización tradicional
en Ia época anterior aI contacto permanente con los misioneros;2) el de las misio-
nes, internados y escuelas fisco-misionales directas establecidas por los Salesianos
y otuos glupos misioneros (7894-7972); y, 3) el de las Escuelas Radiofónicas
(7972 hasta Ia fecha).

Primer perÍodo: socielización tradicional: Se socializaba a los niños al interior
de la familia, mediante las historias y mitos contados por sus padres, los mismos
que les ofrecían modelos de comportamiento; así, en la práctica misma de las acti-
vidades económicas, sociales, políticas y religiosas. De esta manera, el niño apren-
día todo lo referente a su medio ambiente, a la construcción de los insfuumentos
y técnicas de producción, lo que le capacita para realizar las diferentes actividades que,

de acuerdo a la división del trabajo, le correspondfa y aprendfa los valores y normas de

comportamiento aceptados en el grupo,lo que le servfa para sus relaciones inter e intra

grupales. Esta socialización se la hacla de manera directa, práctica, oral y de acuerdo a

las necesidades de producción de su sociedad (la madre enseñaba a las niñas y el padre a

los niños las labores propias de su sexo).

Segundo período: de las misiones, internados y escuelas fisco-misionales: En

este período, el niño era socialüado al interior de su familia hasta los 5 ó 6 años,

luego de lo cual se producía un cambio brusco al ser separado de su grupo familiar
e introducido en el internado, en d.onde permanecía durante 24 horas al día por va-

rios años, en un ambiente desconocido para é1. Durante el período de permanencia

del niño en el internado, se daba un proceso de desculturación (de su cultura tradi
cionat) y de introducción a una nueva cultura, mediante la educación formal.

La educación se la hacía directa (profesor-alumno), práctica y utilizando en

forma oral y escrita el idioma castellano. A diferencia de la educación anterior,las
enseñanzas no la recibían de sus padres, sino de personas ajenas, a quienes el niño
debía supeditarse, tanto en la clase como fuera de ella. En lo que se refiere a la edu-

cación Ñsmu, sus contenidos emanaban de una cultura extraña, que no hacÍa refe-

rencia al mundo que le rodeaba. Los conocimientos adquiridos en clase eran refor-
zados mediante las actividades prácticas, juegos, obras teatrales y en las relaciones
que establecían con otras personas (misioneros, profesores, colonos, comercian-

tes, etc.).

El intemado se convirtió en una unidad productiva, con una división del tra-

bajo en donde los alumnos, tanto hombres como mujeres, eran los productores di-

r"ótor de los medios de zubsistencia para todo el internado (alterando Ia división
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de trabajo tradicional por sexo) y los misioneros y profesores realizaban las labores
de docencia, administración, a más de dirigir el proceso de trabajo. En esta circuns-
tancia, el tiempo diario de trabajo aumentó considerablemente, en tanto en la ma-
ñana asistían a clase y en la tarde laboraban en la chacra, limitando de esta manera
el tiempo de ocio al extremo. Los medios de producción eran de propiedad del in-
ternado como institución, al igual que el producto del trabajo, ei mismo que debía
generar un excedente, en la medida que, a más de producir para ellos, tenían que
producir para la subsistencia de los misioneros.

Para cubrir las necesidades del internado se les instruyó en diferentes oficios,
tales como: carpintería, sastería, modistería, zapatntía, peluquería, mecánica, etc.,
estos conocimientos, unidos a los de agricultura y cría de ganado, a más, como ya
lo hemos dicho, de sen¡i¡ para la reproducción del internado, permitían obtener un
ingreso adicional y les capacitaba para que cuando salieran del internado pudieran
subsistir sin necesidad de regtesar a la selva, convirtiéndose de esta manera en mano
de obra barata, sujeta a la explotación.

Además junto a estos eonocimientos prácticos, en el internado se les instruyó
en una nueva religión, que tendía a exaltar virtudes tales como: trabajo, sacrificio,
sumisión, recompensa en otro mundo, etc., etc., lo cual viene a reforzar los valores
propios de esta nueva sociedad.

Uno de los fines del internado, fue la formación de matrimonios entre inter-
nos, con el objeto de que al interior de estos hogares se socialice al niño en la cul-
tura de la sociedad nacional, y de esta manera ella pueda reproducirse.

Tercer período: Escuelas Radiofónicas, Bilingües, Biculturales Shuar: En la
Federación, el niño du¡ante sus primeros años de vida es socializado al interior de la
familia y la socialización debe variar de acuerdo al diferente grado de contacto
que los gn¡pos familiares y centros mantienen con la sociedad nacional. A partir
de 79721a educación formal que era impartida en los internados y escuelas fisco-
misionales, fue siendo zustituida por las escuelas radiofónicas, bilingües, bicul-
turales.

A diferencia de la educación anterior éstas no son di¡ectas, utilizándose la
radio para el efecto y tienen como cla¡a ventaja el que el niño no es separado de
sus padres y su medio, que se utiliza para la transmisión del mensaje el idioma
shuar y el castellano y que se trata al menos de rescatar y valorizar algunos ele-
mentos de la cultura tradicional shua¡.

Los programas educativos que utiliza la Federación son los oficiales del I\íi-
nisterio de Educación, y en este sentido podemos decir, que responden a las nece-
sidades del estado capitalista dependiente y a los requerimientos de la clase domi-
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nante. Estos programas, por medio de la Dirección Provincial de Educación, llegan
a la Federación, en donde, a nivel de la unidad pedagógica y con la ayuda del aso.
sor pedagógico (misionero salesiano), son reinterpretados en función de los fines
y objetivos de la Federación y luego haducido al idioma shuar. En este aspecto
hay que tomar en cuenta por un lado que, quienes son integrantes de la dirigencia
de la Federación y de la unidad pedagógica en particular son Shua¡ ex-internos y
misioneros salesianos cuyo sistema valorativo no corresponde a la cultura tradicio-
nal shuar, por otro, que los objetivoe de la federación én torno a la revalorwrciín
de su cultura y la búsqueda de zu identidad a fin de analiza¡ con mayor profund!
dad eri Qué medida la adaptación gue ee hace en los programas educaüvos, cambia
la estruch¡ra de los contenidos y en qué sentido. Con este fin sería importante rea-
liza¡ un análisis ideológico de los textos escolares que se utilizan.

_ Una vez que han sido adaptados los programas oficialee son grabados por el
tele'maestro para ser transmitidos por medio de la radio hacia las escuelas localiza-
das en los diferentes cenhos (El contenido de los mene{es de los telemaestros, tam-
bién debería ser objeto de análisis).

En el cenho, el teleauxiliar se convierte en receptor del mensqie enviado por
el telemaestro y en zu labor con los alumnos (rcforzaniento de conocimientos,
ejercicios, actividades pÉcticas, interacción penonal, etc.) reinterpreta, desde nr
punto de vista, el mens{e, el misrno que eB receptado por los alumnos quienes de
acuerdo a su historia biográfica y medio ambiente lo asimilan para luego constituir-
se en emisores ¿a nisnó hacia su familia y a ta comunidad. En la ñe¿i¿a que el
tele'auxüiar es el coordinador de los programas de la Federación en el centro, y el
transmisor director del mensqie educativo, es menester evalua¡ su mensqie y su ae-
tividad, tanto en la clase como en la comunidad.

Es importante además toma¡ en cr¡enta la actividad que realizan los auxilia¡es
de zupervisión, tanto en la escuela como en la comunidad, considerando que, a tra-
vés de ellos, ee realiza un proceso de feed-back, en tanto recoge las inquietudes del
tele'auriliar, de los alumnos y de la comunidad, püB ller¡arlas al jefe de supenrisión
y a través de éste a la unidad pedagógica y al sistema educativo en general.

Cteemos sin embargo, que el análisis de la educación üene que insertarse en
un contexto más amplio, en donde se tome en cuenta la educación y las conse-
cuencias que ésta puede generar, así como también se deberá eonsidera¡ que la Fe-
deración no es un ente aislado, sino parte de la fotuación eocio€conómica ecuato-
riana y en esta medida, establece interrelaciones que influyen en la Federación y
a través de ella en la educación.
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CONCLUSIONES:

De lo que hasta el momento conocemos (reconociendo que falta información
en varios aspectos), nos atrevemos a concluir que:

a) Dado el proceso histórico del Ecuador, el gtupo shuar, de todas maneras, iba
a ser incorporado de manera activa a la formación socio_económica.

b) i\'Iediante la labor misionera, y especialmente de los internados, esta inserción
se produjo de una manera particular.

c) Esta inserción,- si bien, desde el punto de vista antropológico produjo ionse-
clencias negativas para la cultura de los shuar, por-ohJ hdó, les per*iiio
de alguna manera prepararse para que en r¡n momento posterior esta incorpo-
ración pueda tomar otro giro con la Federación.

d) Que haciendo una comparación con lo zucedido con otros grupos indígenasque asisüieron a intemados con misioneros Franciscanos, Jóseiinos, 
"t""., 

l"
labor salesiana se diferencia en tanto permitió que se de este pro""rá de rea-grupamiento de los Shuar que culminó con la creación de la Feáeración.

e) Debido al tiempo de duración de los internados, relativamente corto, la labor
realizada en ellos, si bien cambió la estrucüura socio-económica, no-á"rt""v¿
completamente los valores culturales, lo que permitió que al ser manejad-os
a nivel ideológico y respaldados con planteamientos concretos como el reco-
nocimiento de su territorio y los programas de desa¡rollo, se de una tuug*-
pación del gnrpo.

f) { ngtar de que el objetivo de la Federación es lograr un desarrollo comunita-
rio homogéneo, la diferenciación socio-económici al interior de los cenhos y
entre los centros, si no es ya un problema fundamental, con el tiempo puede
convertirse en un gran peligro para la existencia de la Federación y prt" 

"t 
Ui*

nestar de zus miembros. En esta medida, la Federación debe t"uig" urgente-
mente sus objetivos y programas y replantearlos con el fin de manteneial in-
terior del gnrpo una cierta igualdad, aún a costa de un desa:rollo económico
menos acelerado.

g) En la medida en que los shuar han logrado un grado de capacitación, expe-
riencia y reconocimiento, la labor misiónera está-zu¡eta a mayores cuestiona-
mientos y, en realidad, en este momento creemor ro r" ¡ustifica más que en
la instrucción religiosa, en donde la última palabra la debe tener el grupo.
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h) Si bien la educación homogénea y generalizada que se imparte a través de las
Escuelas Radiofónicas es un aspecto positivo, al crear expectativas que en un
momento dado no podrán ser satisfechas, pueden surgir conflictos al interior
del gmpo si no se plantean mecanismos que pennitan que estas expectativas
tengan una respuesta adecuada y equitativa para todos.

A fin de que el contenido de la educación que se imparte en la Federación se
ajuste más a las necesidadres del gn¡po, los programas oficiales del l\^inisterio
de Educación deben ser objeto de un análisis crítico profundo, para lo cual
sería necesa¡io que se incorpore un representante de la Federación a nivel del
Ministerio. Esto permitirÍa además recoger las experiencias shuar en este as-
pecto y unidas a las experiencias y necesidades de otros grupos, hacer que la
educación bilingüe-bicultr¡ral esté más acorde con la realidad de estos gn¡pos.

Luego de casi 20 años de existencia de la Federación, ésta se ha convertido
tanto para el Estado como para los otros grupos indígenas en un "modelo de
organización", lo que le permite negociar en mejores condiciones con el Esta-
do y tcner un nivel de liderazgo entre los gmpos indígenas. Sin embargo, ha-
brá que cuidar que este liderazgo no degenere en una manipulación que haga
de los otros gnrpos indígenas subordinados a sus intereses.
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LA FILOSOF'IA Y LA PEDAGOGIA DE LA
EDUCACION INDIGENA:

UN RESUMEN DE LOS DEBATES

Dalva Carmelina Sampaio Grizzi
Aracy Lopez da Silv;

FILOSOF'IA DE LA EDUCACION INDIGENA

Una constante en las ponencias presentadas durante el encuenüo, fue la preocupación de hacerde la escuela un medio de fortalecimiento de la resistencia de las comunidades indígenas a lasituación de contacto con la sociedad nacional. En ese sentido, si ui.n las opiniones no han sidolas mismas en relación a la consecusión de ese objetivo .on i"rp""to a la doble función de laescuela, las opiniones fuero¡ unánimes: a) revitalizar la cultura tradicional (como se vieneintentando entre los Tapirapé y los kanxe); y b) proporciona¡ a los indígenas de conocimientosútiles para su trato con los blancos y pata ú derensu á. ,u, ú;;;; fenrasis dado en los 6abajoscon los Kaxinauá,Suruí y con ofos gupos indígenas 
"n 

tor p"ri,oaor'0. p..-rn.ncia en la casadel Indio en Rio Branco, Acre).

Es así que el relatorio de Daniel Matenho cabixi sobre la situación de su pueblo, los pa¡eci,
menciona una propuesüa de afrnidad en cuanto al sentido ue la e¿ucacion escolar: ella debe lleva¡ ala acción' teniendo en vista la concientización y la resoluciór¡ á.jor indios en favor de susproblemas fundamentales, tales como la defenia de la tierra, Ji"-atiuus económicas en lasituación de contacto, etc.

otro punto implícito en las intervenciones y ponencias, fue la simultaneidad de procesosformales e informales de educació¡ que se podrían-llam* ¿a"'aonguato,,. No se trata de procesosradicionales de socialización: la educáción informat aquí, correspona" o 
^p..ro 

de aprendizaje depr@esos y valores, así como de patrones de relación iocial, inie¡oriza¿os por la vivencia de losindígenas en la sociedad regional en la tentativa de sobreviví v J.i.iJ.t sus intereses. Los grupos
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indígenas están expuestos a experiencias de vida que encierran profundas enseñanzas. Los
conflictos por la tien4 el mercado de la fuerza de trabajo indígena en las haciendas y "seringais',,
las epidemias, todo eso constituyen procesos educativos que deben ser complementaaos por ta
acción más sistematizadora propia de la educación formal.

De allí la importancia, manifestada en casi todas las ponencias, de que la escuela sea un
espacio para la discusión de los indígenas, respecto a su situación presente y a los problemas que
los afectan más di¡ectament€. La escuela tiene como función primordial, por tanto, proporcionar
informaciones que permihn la evaluación de las situaciones vividas, con conocimiento de causa.
En oEo nivel, la escuela podría intenta¡ combatir los efectos destructivos de esas experiencias, a
veces dramáticas, a través de un programa de apoyo y valorización de la cultura indígena y de los
modos propios a cada grupo de decidir y enfrentar tales problemas.

En consecuencia, los participantes llama¡on la atención de la necesidad de la vinculación del
programa escola¡ con una acción educativa más amplia, a través de su inserción en la política
indigenista y en programas tendientes a la defensa de la tierra, a la búsqueda de alternativas
económicas, a la asistencia de salud. etc..

a) Educación indígena en el contexto socio.político brasileño.

El puno de partida de la discusión fue el cuestionamiento de la expresión "educación indígena"
lo cual llevó a una distinción entre educación indígena y educación para el indio (1). La Educación
indígena es un medio de control social interno del grupo y fue entendida como el proceso por el
cual cada sociedad indígena intemaliza en sus miembros su propio modo de ser, garantizando así
su sobrevivencia y reproducción, "proceso que no está ligado actualmente, con la alfabetización y
con la escuela". Mienras permanecen básicamente los mismos procesos tradicionales, los
contenidos de la educación indígena no son tan solo los radicionales, pues los contenidos también
dicen relación con la siuración histórica específica de cada grupo; una práctica educativa es propia
de cada pueblo indígara y tdos los pueblos crean medios para convivir y resistir.

La educación para el indio es un proceso que "convoca a agentes extraños a la cultura y está
ligado a la realidad de contacto". El campo de la educación es amplio; toda la acción indigenista es

educativq pero la expresión "educación para el indio" es aplicada aquí en un sentido más ümitado.

El problema de la educación para el indio, es un problema político que implica, obviamente,
la existencia de va¡ios otros: pedagógicos, antropológicos, lingüísticos, económicos, etc. La
educación para el indiojamás es neuEa, y cualquier proyecto está siempre orientado por una
posnra previa de base: o en la creencia de que debe sobrevivir.

La educación pra el indio de orientación oficial (estatal o misionera) ha tenido históricamenrc,
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a la sugeción y a la destrucción de las poblaciones Eibales. Las propuestas de un indigenismo
alternaüvo y, principalmente, un cierto nivel de concienciasíucu observado en los rúltimos diez
años, abren nuevas perspectivas para la educación. Es preciso destacar, que muchas de las
propuestÍls educativas alternativas, cuando se oponen a las aspiraciones oficiales, son fácilemente
eliminadas (citamos como ejemplo la remoción de Roberto Swtsch y Lori Altmann, que
habajaban junto a los Suruí en Rondonia y de Suzana Grillo Cuimaraes, del Parque Nacional
Xingú). La resistencia, mediata o inmediata, es necesaria porque el riesgo de que la política
indigenista oficial recupere para sí esos üabajos esLá siempre presente.

Se resaló también el hecho de que "la educación indígena de orientación oficial se cí¡racteriza
por un irrespeto a los pueblos indígenas, enmascarándose derás de un paternalismo autoritario:
ap:uentemente protege, cuando en el fondo domina y, por t¿nto, destruye (...) A partir del camino
de las experiencias indigenistas de los últimos años (el llamado indigenismo alternativo, que no se
somete a las determinaciones oficiales cuanto éstas son anti-indígenas), tenemos conciencia de que
es&tmos delante de una política de educación indígena nueva (...) tomada en cuent¿ en odas las
ponencias, como una esperanza viva para los pueblos indígenas. Eso, en la práctica, tal yez
signifique la no obligaoriedad con los vínculos oficiales y, sobre todo un reshazo a la tradicional
condescendencia con el autorit¿rismo esüatal" (fragmeno de una discusión en pequeños grupos).

b) Relaclón entre educación, alfabetizaclón y escuela

La alfabetización, que no está necesariamente vinculada a la escuela, es una necesidad generada
por la situación de contacto. Alfabetizar no es una actividad neutra. Cuando se opera de tal forma,
que sean minimizadas las interferencias en la educación indígena Eadicional, puede ser un arma del
indio en sus relaciones con la sociedad envolvente; a medida que substituye la educación
tradicional, se convierte en un arma que amenaza al indio, un factor de división social en una
sociedad antes igualitaria, un medio de apartar al indio de una identidad que de alguna forma ya
rwbaza.

La escuela, institución extraña a las sociedades orales, es un aparato ideológico de la etnia y de
las clases dominantes. La instalación de escuelas en áreas indígenas no sólo funciona como
vehículo di¡ecto de la dominación de las poblaciones tribales; sirve también para convencer a
indios y balancos de que el indio "no aprende" y pa¡a legitimar, ante la sociedad nacional, una
"asistencia" en aquellas poblaciones, confirmando y reforzando la superestructura. A pesar de eso,
y por ello mismo, es deseable y posible que los profesores de las escuelas creadas por el
indigenismo oficial, cuestionen este mismo inügenismo y su propio nabajo y busquen
alternativas de acción, poque en la escuela concreta de cada comunidad, está impresa la manera de
ser del profesor y la manera de organizar el propio trabajo.

Se consideró básicamente, la necesidad de una acción educativa más ampli4 que sobrepase los
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rudimentos de la ariEnética y la alfabetización, combatiendo la tendencia frecuentemente observada
en las experiencias históricas de reducir mutuamente educación a escuela y escuela a alfabetización.
Se inrodujo el problema de "cómo interferir en la cuestión social indígena". De acuerdo con esta
preocupación, la educación "para los indios" represenüa una "interferencia para fortalecer el grupo
contra las tendencias disgregacionistas impuetas por el contacto", según la formulación contenida
en las discusiones de grupo. En este sentido, se pretende una educación que posibilite el
"enfrentamiento global" de los problemas con los que cada pueblo indígena se enfrenta. Esta
discusión refleja la preocupación con la definición del papel y del desempeño del educador no indio
en área indígena. Uno de los grupos los definió como sigue: "considerando la situación de
contacto, nuestra acción es una tentativa de relectura crídca, junto con el grupo indígen4 de esta
situación".

En otro momento se dijo: "Educar es interferi¡ y traer nuevos valores; la escuela se vincula
con la educación: educar es comunicar y en el fondo, la escuela es el vehículo de interferencia de
una cultura sobre otra. Para establecer la finalidad de la escuela en el grupo, es irnportante discutir
con el mismo grupo las espectativas en relación a ella con el fin de elaborar un contenido más
específico que mire a sus necesidades más reales e inmediatas".

Casos aislados de indios que fueron apÍ¡¡tados del grupo y educados en internados de misiones
tradicionales y gue, entretanto, representan una capacidad de visión y expresión crítica de la
situación histórica de su pueblo, revelan aspectos contradicorios y los límites de una educación
formal más conservadora y a¡bitraria. Si esa educación no logró subygar esos indios, y si el
dominio de la lectura y la escritura amplió sus posibilidades de visión crítica, les queda el
sufrimiento penonal y las dificultades que surgen de la poca integración en la culrura ribal. Todo
esto se agrava, cuando ellos asumen el propio conflicto y el desafío de actuar para mejorar las
conüciones de vida de su pueblo, respetanto los valores radicionales.

c) Ideologización de la "escuela"

La ideologización de la "escuela" (de la alfabetización,del idioma nacional) es, como dijimos,
resultado de la relación dialéctica entre lo que el inüo piensa respecro a la sociedad nacionál y lo
que el "civilizado" piensadel indio. El indio puede llegar a ver la "escuela" como solución mágica
para los problemas que enfrenta, como un lugar para los niños; puede considerarla un medio para
dejar de ser indio y ser como blancos o conseguir status a través de la alfabetizaciOn. gt
"civilizado" puede ver la escuela como facor de progreso nacional y del indio, de enadicación de lo
"salvaje" de "salvación" moral, espirinral y material, o se4 puede llegar a verla como "aspirina",
una panacea pra todos los males: los del indio y los de su propia conciencia.

Indios y blancos pueden, enEetanto, ideologizar positivamente la escuela y querer hacer un
trabajo que conribuya a la eliminación de la opresión en que viven las sociedades indígenas; un
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trabaio.que no privilegiará la lectura ni la escritura, pero sf la recuperación de la au¡onomfa.
Cualquier propuesta de educación alternativa, con o sin escuela, vincuíada o no a la FUNAI u ona
institución, exige dcl profesor-(o.de! equipo, en el caso de loi proyecyos inrcgrados) una gran
dosis de optimismo, ninguna dosis de iluJión, mucho espÍritu ctltóo, tapacidia de autocríúca,
esfuerzo y sensibilidad pua aprender la lengua y part captar el modó de ser del indio, las
co¡diciones objetivas y subjetivas dc la vida comunitaria y üs reales espectativas exislentes en
relación con la escuela.

d) Polftlc¡ y estr¡tegt¡ p¡r¡ un¡ cducaclón rpro-lndlo"

El incremento de esnrdios lingülsticos llevados a cabo por investigadores interesados.por la
causa del indio, es condición fundamental para llegar a uná escuela pro-indio que privileiie su
lengua y su palabra.

Una educación o una escuela pro-indio, no es una meta de la política indigenista oficial. Las
recientes medidas de descennalización adminisraüva de la fuNll, tiei¿en a agravar la
problemática del indio y a convertir la política indigenista oficial todavfa más conra¡ia a sus
intereses' porque el raspaso de los asuntos indfgenaJa los del Estado solo favorecla los grupos
económicos interesados_en explorar sus tienas y debilitar las presiones de blancos e indíge-nas en
favor del indio. Si la educación fuera puesta en nranos de loi gobiernos estatales, se reducirían
fatalmente las posibilidades de que la educación tome en cuená h especificidad de las culruras
indígenas, porque lo que se prevee con mayor facilidad, es la integración de los indios en los
sistemas escola¡es esüatales.

Son propuestas de los participantes: montar un esquema de coalición de fuerzas para evitar la
centralización de la FUNAI; denunciar las iniciativas oficiales o privadas que amenacen los
derechos 'le los pueblos indígenas; exigir coherencia a la FUNAI; eiigir tamUien que la voz del
indio sea oida y respetada en las decisiones de su propio destino; apoydtoda y cualquier iniciativa
organizada por luchar por el reconocimiento de una educación indigena propia, a través de una
ampliación de los debates sobre ta problemática educacionat y órganizaó¡ón de encuentros
nacionales, regionales o cenuados en el problema especlfico de dife-renÁ errias.

e) Pedagogfa

Aquí se raüa de las cuestiones relativas a como operar en una escuela indígena, o sea, de los
ítems a ser considerados para definir métodos de rabajo que hagan posible una éscuela de acuerdo
con los principios arriba expuestos, en tomo a dos problemas:

Sentido y alcance de la alfabetización para un grupo indígena; la lengua de alfabetización
indígena.
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Con respecto a la lengua, hay dos posiciones claramente delimitadas. Una defiende la
alfabetización en lengua indígena, argumentando lógicamente, en favor de una mayor facilidad del
aprendizaje en un idioma ya conocido - la lengua madre- y en favor de la capacidad de perpetuación
de la lengua a Eavés de la escritura (alfabetización como recurso de preservación de la lengua
indígena). La otra defiende la alfabetización en portugués, apoyándose en argumentos
proporcionados por indígenas, ya se4 la inutilidad de la escritura en lengua indígena en el seno de
las mismas sociedades indígenas, basadas en el carácter oral de su cultura o bien, la urgencia del
dominio de la escritura en pornrgués como arma de defensa de los indios, en una situación de
contacto con los blancos.

Con relación a la primera posición, se debe poner en duda la validez del "bilingüismo de
transición", o se4 el uso de la educación bilingüe como factor de aculturación internacional. Este
sistema, utilizado ampliamente en los programas educativos patrocinados por el Summer Institute
of Lingüistics, considera la lengua indígena como medio inicial de atfabetización y como recurso
para el aprendizaje de la técnica de escritu¡a para, en úttima instancia, faciütar el aprendizaje en
portugués. La primera posición engloba, por lo üanto, dos visiones antagónicas del uso de la
lengua indígena en la alfabetización. Los que son contrarios al "bilingüismo de transición"
defienden la alfabetización en lengua indígena como recurso de revitalización de la cultura del
grupo.

En cuanto a su operatividad, los problemas principales son: escasez de investigación científica
sobre la lengua indígena; la casi imposibilidad de acompañamiento en el trabajo concreto que
tienen los pocos lingüistas del país; en las situaciones en donde se observan intensos conüacrcs
inter-ribales, se da un multilingüismo diferencial como en el caso del Alo Xingú o de las aldeas
I¡anote y, finalmente, la resistencia de los indios (Xavante). Con relación a la alfabetización en
porrugués, se planteó la pregunta siguiente: qué portugues debe ser enseñado enlas escuelas?, el
culto, el hablado por los indios, o el regional?.

Ios participantes del Encuentro, no llegaron a un consenso sobre cuál deba ser la lengua de
alfabetización, o si en determinadas situaciones sería posible e indicado el uso simultáneo de las
dos latguas. Se ha reconocido que defini¡ en qué lengua se va a alfabetiza¡ es un problema que se
debe plantear en cada caso concreto; un problema que exige un análisis de la si¡¡ación lingüística
y de las necesidades objetivas que surgen del tipo de contacto vivido, y del grado de aculturación
del grupo, amén del exigir la efectiva participación de la comunidad en el proceso de elección de la
lengua.

Las discusiones en torno a la lengua de alfabetización, posibilitarán reomar el problema de la
alfabetización del indio en términos objetivos, de la necesidad de desmitifica¡ la alfabetización del
momento más adecuado para dar inicio al proceso, del concepo de alfabetizado, etc.
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Muchos indios que frecuenta¡on la escuela "nacional", con enseñanza en portugués, están
aparentemente alfabetizados: copian t€xtos, escriben algunas palabras, pero no son capaces de leer,ni de expresarse a través de la escritura; eso acontece en gran parte, por el hecño de que no
dominan el portugués. Alfabetiza¡ no es enseñar una nueva t.ngua, ni es enseñar a escribir unas
pocas palabras del portugués conocido. Se puede considera¡ qür unu persona está alfabetizada,
cuando ella es capaz de expresarse a úavés del código escrio. gt proceso de alfabetización será
mucho más eficaz, cuando esté hecho en la lengua rnaterna y no en la segunda lengua o en una
lengua desconocida, (2).

El derecho de ser alfabeti¡alo en la propia lengu4 ha sido negado casi siempre a los indios,por desconocimiento 
-lingüístico, por dificultades técnicas /pricipalmente, por razones

ideológicas. La alfabetización en portugués es coherente con la ierspectiva del dominador, que
conciente o inconcientemente sabe que el idioma propio es condición iundamental de la identidad
étnica y de la liberación del indio. Pero la perspectiva de liberación no excluye totalmente la
alfabetización en portugués: cuando todavía no este definida la ortografía de la lengua indígena, ono existe aún personal preparado para alfabetizar en esa lengua,-en muchos .iro, puá, ,r,
deseable que los adultos que_dominan el portugués hablado, ¿oninen también el portugués escrito.
Cuando existe respeto¡o¡ los valores del grupo la alfabetización en la lengua rn.É-u es una
forma de valorización de la cultu¡a y de la identidad éurica y un camino paru ta recuperación de la
autonomía de los pueblos indígenas; por otro lado, alfabédzar en la léngua materna no indica
necesariamente una opción por la causa del indio, el conocimiento de la lenlua indígena posibilita
al colonizador una manipulación más direc¡a de su lengua y culn¡ra.

El equívoco ideológico y de las dificultades técnico-pedagógicas y lingüísticas, rienden a
agrava¡se con el uso de dos lenguas en la alfabetización. Los programas oficiales de educación
biüngüe pretenden que los niños indígenas sean alfabetizados por el auxiliar en la propia lengua,
al mismo üempo en que son iniciados en el aprenüzaje del portugués oral, y tóao eno e"n etperíodo de dos años. Después de ese tiempo, el nino, quJprobabte*.it, no estará comple[amente
alfabetizado ni tendrá un dominio suficiente del portuguéi hublado, queda bajo la orientación casi
exclusiva del profesor brasileño que dará clases in la lingua nacionai, siguiendo los programas de
las escuelas oficiales y emeñando a escribir el portugués. La lengua indígena queaa alspiestigiada
porque ella es usada utilitariaÍienüe como puente para el uso dJt portugués, y no .o¡nó medfo de
instrucción.

Las experiancias relatadas respecto a la alfabetización "indígena" biñlingüe, el uso simultáneo
de lalengua matefiia y del porurgués es consecuencia de una in-terés 

"sponáneo 
manifestado por

los alfabetizandos y el-profesor no indio, que alfabetizaba en portugués, había estimulado Ia
escritura en lengua indígen-a, que aunque la-deconocía, demosrába inierés por aprenderla. Esas
experiercias, según los profesores, habrían dado resulatados positivos: lograr que el alfabetizando
aprendiese mejor el aspecto instrumental de la escritura y vdórizar la lengua mabma. pero fueron
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esperiencias sin continuidad. Considerando las diferencias fonéticas y de estructura entre las

lenguas indígenas y el portugués y las dificultades ortográficas y sernánticas que aparecen en la
inroducción de la escritura en lenguas de por si ágrafas, es muy remota la posibilidad de result¿dos

positivos objetivos en la comunicación a través de la escritura en lengua indígena en ese tipo de

experiencias, si el profesor no puede contÍ¡r con la asesocría de un lingiiisu.

El estudio de las lenguas indígenas brasileras (más de 100 idiomas) es incipiente; a esto hay

que añadir el hecho de que la mayoría de los estudios üngüísticos (más o menos 40 lenguas) han

sido realizados por el personal del SIL (que son un producto acabado del sistema norte-¡tmericano y

están, por lo menos, comprometidos totalmente con la evangelización). Todavía, queda por
resalta¡ la enorme divenidád de situaciones lingüfuticas: el caso de todo grupo que ha perdido su

propia lengua y es monolingüe en portugués, o el caso del gnrpo que habla sólo su propia lengua,

o de aquellos en el bilingüismo, es generalizado, o donde el conocimiento del portugués está

limitado a algunos individuos, y los casos en que, debido a las relaciones interéEricas provocadas

por la política de ocupación del territorio nacional, dos o más lenguas indígenas conviven con la

lengua nacional (un ejemplo acentuado de complejidad cultural y pluriüngüismo, es el encontrado

en la aldea Yawalapiti, del Parque Nacional do Xingú, donde en 1.977 S lenguas maternas, a más

del portugués, eran habladas o comprendidas en diferentes grados por una población de 83

personas.

A modo de conclusión de este punlo, cabe resaltar que el sentido de alfabetización para un

grupo indígena debe ser discutido en el cuadro más amplio de su utilidad en la defensa de los

derechos de los indios por ellos mismos efectuada- Se destacó la dificultad de formula¡ reglas y

determinaciones generales a ese respecto, resaltándose la necesidad del examen para cada situación

concreta y de la intensidad del conüacto del grupo indígena con la sociedad nacional. "La necesidad

de alfabetización es una consecuencia del contacto. No puede ser planificada uniformemente. Solo

tiene sentido si es aceptadapor el grupo y orientada a su auto-determinación".

La formulación de un grupo de discusión, dice lo siguiente:

"Consideramos la alfabetización COmo instrument¡, en primera instancia, para el

entendimiento por parte de la comunidad indígena con la sociedad envolvente, en la

búsqueda de soluciones pafa su sobrevivencia en cuanto grupo. Ese entendimiento

puede ser viabilizado, tanto en el mismo proceso de alfabetización cuanto en los

materiales de lectura. Est¿mos considerando la alfabetización en porhrgués como

insEumenO de defensa y/o liberación, dependiendo de la coyunnra local. Cluo que

la necesidad de atfabetización tiene que surgir como exigencia del grupo que tiene

que participar y controlar el proceso de alfabetización. Cuestiones como: ¿a quién
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alfabetiza¡? tienen respuesta sólo en los casos concretos, reiterando aquí el peligro de
generalizar fórmulas, soruciones y métodos de arfabetización';.

Técnicas y materiales didáctlcos.

En lo que tiene relación con la cultura tradicional, se plante4 entre otras, la cuestión de los
elementos de esa cultura utilizados por la escuela. Los mitos pueden servir en este caso, deilusración' Las ponencias, informaron sobre varias tenhüivas de utilizacion de textos míticos en
las escuelas. La conclusión final, fue de que los mitos no deben ser presentados íntegrame"t po,
escrito, sino su uso debe ser oral y escritos sólo algunos fragmenos. De este modo se despertaría
el interés de los indígenas que frecuentan la escuela.

"I'a escuela puede funcionar como motivación para la búsqueda de conocimientos míticos, fuera de
ell4 junto a los especialistas o depositarios dela cultura indígena. De esa forma, remite a la aldeae incentiva la transmisión de conocimientos y verdadeJ propias del grupo en los moldes
tradicionales, en lugar se substin¡irla o reservarse pa¡a si el un.rgó de h socializ¿s¡6..

Se estableció así la idea de una especialización de conocimientos que la escuela debe
nansmiti¡ de modo que no entorpezca los procesos tradicionales de educación indígena- De acuerdo
con esa premisa, se defendió la idea de que la alfabetización debería idealmenti ser hecha en el
ámbito del grupo doméstico y no por la escuela, instiu¡ción ajena a la organización radicional. La
existencia de la escuela' entoncqs, puede proporcionar un punto de encuen6o y discusiones más
ampüas sobre la realidad del grupo, exactamente por est¿r iuera de los paEones de circulación de
informaciones y de decisión de los grupos indígenas. respetando el principio anterior, de que la
escuela no debe competir ni subsistir la socialización radicional, se sugiereiue la alfabetiz..'iOn y
la asistencia a la escuela deberían iniciarse apenas en la adolecencia, cúando ya ertan solidificados
los contenidos y los procesos de la socialización propia de cada grupo.

Algunas ponencias, llamaron la atención sobre problemas motrices: la oposición entre el
sentido de la escritura (de izquierda a derecha) y el sentido de las actividades manuales en cieros
gn¡pos indígenas (de derecha a izquierdaentre los Irantxe y Tapiraff, por ejemplo). Se discutió el
peso de la cultura en el establecimieno de la esrucn¡ra del peniamienó de ;adapueblo. De ahí se
llegó a la conclusión de la necesidad de que los indios tomen conciencia de que sL tata de técnicas
diversas para actividades diversas. Para hacerlo, el educador debe preguntarse cuáles son las
actividades realizadas con Ia ayuda de la lengua maüema y cuiíles las realizadas con ayuda del
porrugués.

Dadas las dificultades en la obtención e inadecuación del material didáctico disponible: casi
total inexistencia de material especial adecuádo a la ,re.aliáád indígeña, se presentaton
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muesras de material elaborado por los pa¡ticipantes. Se acentuó la necesidad de elaboración de

material por los mismos indígenis, como una de las actividades a ser desa¡rolladas en la escuela-

Un ejemplo de ese procedimiento es la cartilla Gua¡aní present¿da por Bartolomé Meliá, y los

te*tor piesentados ln fichas, utilizados en los programas de alfabetización de la Comisión

ho-Inüode Acre.

Con relación al contenido de los programas escolares y al funcionamiento de la escuela' a la

formación de los grupos escolares y su composición, las espectativas de los indios son por lo

general, bastante precisas, principalmente en los casos en que la comunidad ya estuvo expuesta a

la acción de escuilas oficiales. (del Servicio de Frotección a los Indios, de la FUNAI y de los

colegios de las misiones más concervadoras). Se pudo notar, a traves de las ponencias, que la

expeitativa de los profesores en relación a la escuela, es mucho más ampüa que la de los inüos'

cuya visión de la Lscuela es mucho más insrumental, o sea peniguen la alfabetización y el

conocimieno mínimo de la aritmética como objetivo. hopuestas renovadoras de educación formal

frecuenteriente encon6arcn resistencia por parte de los indios que, debido a la acción colonizadora

que sufrieron muchas veces du¡ante años, se oponeri a la institución de una escuela adecuada a sus

íecesidades y a su realidad- Una escuela "para los indios" es, en ciertos casos, rechazada por ellos'

que interiorizaron el modelo de la escuela "blanca". En algunos gn¡pos, eso se a¡iade al hecho de

ser la escuela considerada como un medio para la obtención de la écnica de escritura y de un

mayor dominio del porurgués oal para defendene de la discriminación que sufren en su región. El

dominio de la escritura 
"lar"ce, 

a 
"eces, 

para los indios, como un recurso mágico para la solución

de los problemas de mntacto.

El profesor (indígena o no-inügena).

Una nueva función en la sociedad uibal fue inroducida con la formación del profesor indio y

su Eabajo; asl pertenezca a la aldea, representa una interferencia de algrún modo sutil.-I¿ realidad

actual muesra que el monitq preparado por el SIL o por la FLrNAl, es generalmente determinado

por la sociedad nacional; su actividad representa un aspecto perfeccionado de la violencia ejercida

por el indigenismo oficial porque en los programas de enseñanza bilingüe, la culnra y la lengua

h.t"*, .panar constituyen un "puente" para la cultu¡a y la lurgua nacionales. El profesor indio

que mire itíticatn nte laescuela y el proceso histórico vivido por el pueblo que perci-ba 9l origen

áe h opresión y que domine la lengua y cultura matemu, podrá desempeñar un papel fundamental

en una edr¡cación überadca, que sólo será posible cuando sea conducida por el indio.

Teniendo en vista oda la problemática mencionada en las ponencias sobre el monitor

bilingüe, se llegó a la conclusión de que el ideal sería que el profesor no-indio, siempre tenga erl

cU.ná ús conña¿icciones internas dcsu tabajo, las conradicciones de su propia conciencia y las

dg la conciencia de aqueüos que pretende educa¡. Pensar la educación como concientización'

arribuyendo al profesoi de afuera,-el papel de age¡rte privilegiado de concientización, ofrece el
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permanente riesgo a reedi.t¿r el-autorit¿rismo y el paternalismo que se quiere combatir. En síntesis,
con palabras de los miembros de uno de los grupos de discusión:

"Toda práctica indigenista es, antes que nada, educación y debe buscar estabtecer o crear
condiciones Pa¡a que los pueblos indígenas lleguen a lá autodeterminación. Cualquier práctica
indigenista es interferencia ,a veces drástica, como en el caso de las vacunaciones. La participación
de la comunidad deberá ser dar o dimensionar la interferencia de la acción inaigenista; ta
participación se verá asegurada en la medida en que un equipo, con adecuada formación ñog.nirra
sea capaz de crea¡ un diálogo crítico que amplie la visión indígena de su realidad. Se impóne por
tanto, una actitud crítica como medio para llega¡ a un prognma comunitario..

DIscusIoN FINAL¡ BaLANCE DEL ENCUENTRO sucERENcIas y
LINBAS DE ACCION.

La realización del Encuentro fue considerada como oportuna y exitosa en relación a los
objetivos propuestos' Hubo un intercambio rico de informaóioner, .uy estimulante en términos
de la adquisición de un cuadro general de la realidad y de los problemas relativos al tema. Se
despertó en los participantes, de modo bastante generalizado, el?eseo de nuevos encuentros. Se
pensó en reuniones nacionales más espaciadas en el tiempo, y con temáticas más amplias, y
encuentros regionales tendientes a la solución de problemas concretos y cuestiones piácticas
como, por ejemplo, la producción de material didáctico.

Otra sugerencia, fue la formación de grupos de nabajo compuestos por los educadores de las áreas
indígenas (indios y no-indios), antropólogos y lingüistas e indigenistas para la discusión y
búsqueda de solución a los problemas de nivel regional o tocát. Comó propuesta para la
operatividad de los contactos, se sugirió el envío de solicitudes concretas a tas entidades ae apoyo a
la causa indígena por las personas que trabajan con la educación en las á¡eas indígenasl táles
solicitudes serían elaboradas a partir de la percepción propia de las dificulrades que en-frenta y sus
necesidades. Las entidades deberían enconEar personas capaces y disponibies-para colaborar y
atender los pedidos, a Eavés, también, del envío de material de información. pariquien tabaja en
las áreas, la CPI/SP, específicamente, se propone prestÍ¡r servicios que slgnifi-qu.n .poyo y
respaldo, de modo que se pueda recurrir a ella en los momentos críticos, y. se. pot *otiuot
políticos (enfrentamiento de la política indigenista oficial cuando se pone en contra de ios
intereses indígenas, por ejemplo), ya sean causados por la necesidad de apoyo intelectual para el
desempeño más satisfacorio del rabajo. El paso que se deberá dar a partir de ahora es, poi taruo,
el envío de pedidos concretos a las entidades.

OEa sugerencia, fue la coordinación de cu¡sos por parte de las entidades, en lugares va¡iados,
próximos a las á¡eas indígenas, que busquen la preparación y la formación de los profesores y
monitores de las áreas indígenas (y no tan sólo la eterna "introducción a...") en Lingüística,
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Annopología y en or¡N disciplinas que sean necesa¡ias. Se üamó la ater¡ción sobre el carácter
ideológico del asesoramieno científico como elemento a ser tenido en cuena al momen¡o de
llevar a cabo estas actividades.

Se consideró de mucho valor la redacción y lectura de las ponerrias sobre el trabajo concreto y
que los profesores, en la localidad €n que rabajan, tengan acceso a este material del EncuenBo, a
uavés de esta publicación especial, y del incentivo a la redacción de nuevos documentos
complemenundo el cuadro de lo que ya se dispone. La posibiüdad de dmume¡tación y regisro de
las experiencias, como forma de romper el aislamien¡o en que son llevadas a cabo, y de
realimentar los esfuerzos casi individuales de los educadores, fue considerada estremadamente
valiosa.

Fuente : Comissao púindio de Sao paulo, A Qu¿stao da Edrcacrc Indigem
Ed. Brasilienze, Sao Paulo, 1.981.

(*) Educacao, UMCAMP/Comis¡ao ho-Indio -SP
(..) AnEopologfa, USP/Comissao Pro-Indio rSP

1. Distinción ya establecida por B. Meliá en cl libro 'Educación lodfgena y Alfabetización",
hyola, 1.979.

2. A estc rcspcc¡o, e¡clarcció Ruth Monserr¡t : "En un scatido nuy rcstriclo, se puede hablar de

alfabetización como el dominio de una técnica de transporición del habla para un código
escrito. E¡ ese sentido, no intcrese cuál lengua es utiüzada pan tal fin. En un plano más
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amplio, y por ello, ese dominio "técnico" será siempre cuestionable en la medida en que lalengua uülizada ¡o fuera la materna, aquella en la cual el individuo realmente puede expresar suser social (comunicación) e individual (pensaniento) por completo. serfa .e', o ,.*r;;;
conocer algunas reglas del ajedrez y jugarlo teniendó a disposición sólo algunas pieáas aetjuego'.. (ni se si esta imagen es-buena o si esüoy consiguiendo exprcsarme comprensivamente).
En este seatido nás amplio, alfabetización serfi el dominio ce ta tenlua materua en el nivel
escriúo (lectura y escritura). De alll aquella oba int€rpretacióa rnás tiniüda de alfabetización, ',el
individuo lee y comprende "!odo" solo es !al, tan sólo eo ra lengua iat"-". craro, no está
hablando aquf de individuos Biüngües, que üenen dominio absoluo de dos o más lenguas. Eso
es más diffcil de encontrar de lo gue se piensa. En el caso de los indfgenas brasilero{ yo dirfa
que es prácticametrte inposible..."
(Carta a Subcomissao de Educacao, 2lllt$O).

CEilTRO DE DOCITEilTACIOII

ABYA.YA[A
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UN DIALOGO CON
PAULO FREIRE

SOBRE
EDUCACION TNDIGENA ('t)

(*) Este texto reproduce parte de una conversación de Paulo Frei¡e con unos misioneros que trabajan
junúo a las comunidades indfgenas de Mato Grosso.

Este diálogo es la trauscripción de una grabación realizada en la octava asamblea del CIMI
(Conselho Indigenista Missionário ) regional MT, en Cuiabá, del 16 al 20 de junio de
1982 (es!e lexto uo fue revisado por los participanles de la asamblea).

Paulo Freire:

Tengo la satisfacción de esta¡ aquí; vine especialmente para esta asamblea. La verdad, si hay
un discurso que nunca hice en mi vida os, por ejemplo, un discurso que comienza de esta forma:
"No debería ser yo quien esté aqui porque oEo más competente debería hacerlo". Eso no lo
acepto. Yo sólo voy al lugar donde creo que soy competente. Lo que quiero decir es que no soy un
especialista, pero tengo la convicción por lo menos de poder desafiarles y ser también desafiado.
No vine con la pretensión de da¡ cátedra. Mas bien, me gustaría hacer algún comentario sobre
cierüos análisis de los problemas que fueron expuestos. Tal vez mis comentarios no les van a
servir, y lo cierto es que no pretenden dar ninguna respuesta.

Es interesante observar la posición del dominador, sea una person4 un grupo, una clase o una

masa, o una nación frente al dominado. Ia pregunta versa sobre la relación dialéctica entre los
explotadores y explotados. Una de las características fundamentales del proceso de dominación
colonialista o de clase, o del plano sexual, es la necesidad que tiene el dominador de invadir
cultu¡almente al dominado. Por tanlo, la invasión cultural es fundamental porque piensa en el
poder, sea a través de métodos violentos, tácticas, sea a través de métodos sutiles. Lo que la
invasión culural pretende, entre otr¡rs cosas, es exactament€ la desrucción, lo que felizmente no
consigue en términos concretos. Es fundamental pa¡a el dominador, rinnar la identidad cultu¡al del
dominado.

Y cuando la gente observa a las experiencias de los colonizados, inclusive en Brasil, descubre
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la barbarie, la disputa, el comportamiento del colonizador en Africa; recuerdo esos confusos
momentos en los que me encotré como asesor del gobierno africano, de un país recién liberado.
Se percibe ex¡rctamente, en todo y en todos, la presencia y la gana de un gobierno imperialista,
colonialista, de dominación, que busca aplastar la identidad cultural del pobre, del grupo, de la
clase dominada p¡lra que así fácilmente se expropie la riqueza de los dominados.

La Historia está llena de eso, se repite en todo lugar. No es por accidente, que el blanco
colonizador del Africa haya intentado converper al africano de que no uryo Hisoria antes de que el
blanco hubiera llegado.

Primera afirmación: An¡es que nada ustedes ven que eso no merece científicamente ninguna
atención, no aporta nada el discutir un absurdo como éste. Pero está viva, se expresa en la
presencia invasora del blanco. El blanco rajo la Historia nada más, y la Hisoria es suya y del
presente. Su Historia ve la cultura del blanco, ve la religión del blanco, ve la cosmovisión del
blanco, ve la religión del blanco, es el único idioma" porque los negros hablan un dialecto. El
idioma así es del colsnizador, el del colonizado es dialecto, es un asunto ruín, mediocre, inferior,
pobrg incompetente, no es capaz de expresar el mundo, la belleza la ciencia; eso solamente puede
hacerlo el idioma del civilizado, la lengua blanca que es mejor, más bonita poque detrás de esa
blancura están tanto Camoes Beethoven. Esa es la concepción blanca del Brasil mestizo con
relación a las culturas negras o indias.

Es impresionante ver eso aqui en un momento la gente se da cuenta. El btanco brasilero, al
expropir las tierras, al dominar la cultura, al considerar a los indígenas como rnenores de edad
incapaces, quistes negativos para Brasil, inferiores manchas de impotencia nacional, al hacer eso,
pretende, siempre en ese momento y en favor del desa¡rollo del país, obtener mano de obra ba¡ata
en toda esa región del país. una mano de obra bar¿ta explotad4 vilipendiada"

Y para eso , al preEnder expropiar a los indígenas sus riquezas verdaderar¡¡ente nacionales,
pretende conquistar el SER del dominado, pretende iniciarlo en habilidades necesarias para los
blancos. Pero esas destrezas deben ser mínimas porque lo que necesita es obstaculiza¡ a los
indígenas para servir mejor a los blancos puros, para transforma¡los exacüamente en una mezcla
sin valor de conocimienüos, para que con esos conocimienüos, se welva una mano de obra
semicalificada con la vocación de continuar tan explotada como la del obrero. Eso es lo que para
ciertos blancos significa la Integración del indio a la 'brasilidad". Enüqrces, ¿qué es lo que ocune?
Es que la cosa es dialéctica ve una respuesta que los blancos esperan.

En el momento en que los blancos involucran al indio en una iniciación rudimentaria de
conocimientos, la mano de obra indígena se siente mejor, ellos entran de cualquier manera en el
calnpo de la culura indígena con esa propuesta y la respuesta del dominado es exact¡tment€ soñar
los sueños de los blancos. Pero ya no sólo por pura alienación, es que en el fondo es como si los
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indígenas estuvieran diciendo": si ustedes vienen acá a ofrecer los prirneros añios de escuel4 para
hacer de la gente sus obreros, la gente quiere ahora estudios para que podamos ser médicos,
ingenieros, padres, obispos; mano de obra es sólo para ustedes", no...entiendan bien, no quiero
con eso que la gente llegue ahí a la selva brasilera para hacer univenidades para el indio, lo que yo
estoy diciendo, es que result¿ inevitable huir de ese tipo de reacción.

En el fondo' entonces, el problema mayor con relación a los Xavantes, no es tanto su
reivindicación, es que derás de la reivindicación lo que existe es un desorden establecido; quiero
decir, es una estructura de injusticia la que está provocando esa respuesta que nos deja inclusive
asustados. En términos prácticos, yo no se hasta qué punto, por ejemplo, un gran rabajo de
concientización con los Xavantes o con los indígenas nacionales, sería de por si un inteñto de
comprensión de la reaüdad y comprensión crítica de la realidad brasilera una profundización de la
comprensión de las razones de todo ello. Por ejemplo, la cuestión no es decir a los Xavantes:
ustedes no deberían soñar con ser ingenieros, médicos, porque el sistema incluso lo va a
entorpecer. Por que si yo fuera Xavante diría: pero, ¿por qué no puedo ser pedagogo, cuál es el
impedimeno, cuáI es la diferencia que existe? La diferencia es exactamente, la que hay en el
mundo de acá. Tengo la impresión, que cuanto más sostiene la gente que el Xavante es un ser
humano competente a nivel de su cultu¡a, de su escuela, tanto más puede superar su capacidad
actual; el Xavante tiene actualmente una cierta sabidu¡ía y es capaz de tener una sabiduría aún
mayor mañana.

Ahora, tengo la impresión de que pudiéramos entender eso en un intento de descifrar la razón
de ser, del estado actual de las cosas que provoca ese tipo de aspiraciones. Yo no tengo ninguna
experiencia que no sea así en ese c¿rmpo, pero en otros campos de la experiencia social, el propio
comportariiento del blanco provoca ese tipo de respuesti¡s. Es difícil para ustedes decirles: ustedes
no tienen derccho a estudiar. Pero por otro lado ustedes estfii en lo cierto, porque el tipo
de escuela que ellos les están pidiendo es una especie de veneno. Vean cuán dramática
es la situación de ustedes. De un lado, pueden decirles que no tienen derecho a estudiar
por eso es que yo propongo que se haga un análisis de las caracterfsticas de ello, un
análisis concienzudo. Porque decir que no tienen derecho no es posible, no deben sofiar
con eso, pero estimular el tipo de educación brasilera que existe de hecho, no ayuda ni
siquiera a la clase dominante brasilera.

Asamble¡: Usted siempre establece una relación enre el dominado y el dominador. Se nota
que el pueblo Xavante tiene envidia del blanco.

Psulo Frelre: Usted está ¡tiliz¿¡¡ds un discu¡so de la clue dominante para comprender al
dominado.In que está llamando envidia es la necesidad de sobrevivencia en
cuanto dominados.
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Asamblea: Se noüa una cosa interesante: como eünia ellos tienen conciencia de sus valores
y procuran defenderlos. Yo no sé por qué el pueblo Xavante, que es un pueblo
bastante vigoroso y bastante altivo, no tiene una conciencia y jo..ro .riu" r,
vuelven exact¡rmenüe iguales a nosotros. lo que la gente está intentando decir:
ustedes tienen su cultura y tiene su valor.

Paulo Frelre: Hay un libro que yo considero un libro clasico, de un excolonizado que
actualmente estudia en París. Su libro se llama "Retrato do Colonizaior
precedido por retrato del Colonizado". Hay un momento en que él d.ice que el
colonizador y el colonizado son miembros de una ambigüedad'dramátic4 que es
la siguiente: de un lado, el odia al colonizador y, de otro, se siente araido por
el colonizador. Entonces, ese dualismo, esa ambigüedad que vive el colonizado,
üende a romperse no debido a los discunos, sino en diterminado momento
histórico en que el dominado, de diferentes maneras, se confronta con el
dominador. Es asumir exactamente su vida conflictiva, cuando el dominado
rompe con el dualismo suyo y se descubre a sí mismo y el modo de ser del otro.

Pero en determinado momen¡o el testimonio de la humanidad que el dominado,
tiene, es el mismo del dominador. Es la imitación lo quJ usbdes llaman
envidia. No es envidia. Es la necesidad de esta¡ como el ot o, en la medida en
que el otro está dentro de é1. Una de las cosas dramáticas del colonizado es que
introyecta al dominador. El dominador habita en la intimidad del dominado.
Ustedes imaginen, hace cuatrocientos ochenta años que el indio del Brasil es
dominado, que es discriminado, que es considerado como una cosa exótic4 que
es domesticado, que es manipulado, que se irrespeta la expresión de su cultura.
Ahora' que exista una docena de indios del Brasil buscando autonomía es un
asunto nuevo' incluso ahor4 creo que existe una cierta religiosidad intensa entre
ellos. Ese nivel de lucha se encuentra rnucho más enre ellos.

Tengo la impresión de que si ustedes me preguntasen: Paulo, que sugeriría, si
surgiese la posibilidad, en gn¡pos de niños, adolecentes y adulos, á. qu. s,
exigiese a alguien para enseñarles? Podría discutine el pensamiento y la clase
cultural de ellos, conocer el SER de la cultura, lo que vale decir también, el
idioma, el estilo, la hisoria, discutir la Hisoria e inclusive usando métodos que
oda cultu¡a tiene.

A propósio de la memoria oral es preciso que nosotros tengamos la sensibilidad
a flor de piel para el problema de la cultura y la Historia. Tenemos que respetar
la memoria oral, incluso la inroducción de la palabra escrita en esÍ¡s culturas de
memoria oral tiene que ser bien hecha y teniendo respeto total a lo oral. puede
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pmperse lo oral sólo por causa de la palabra en portugués. Sin la palabra escrita
la intimidad del conocimiento pedagógico es superior a la bise. Son más
dialécticos, tienen la comprensión de la totalidad permanente. Debemos, por lo
menos, hacer un análisis o la tentativa permanente de rescatar la Historia
desruida. La intención de los blancos es desruir ese sentido de la Historia.

Asamble¡:
No acabé de exponer ese punto al que usted se refiere sobre el choque cultural. Tenemos un

pueblo Xavante que es una cultura que trabaja para la vida, Eabaja para la muerte. El Xavanrc
percibe que tal vez por una razón, está estallando al sentirse ümiiado por tgo mil hectá¡eas de
tierra cerca de la ciudad, naturalmente aparados por la civiüzación.

Estuvimos haciendo una análisis de un hecho histórico de dos mil años aüás, cuando los
romanos estaban ocupando toda Europa y allá habían minorías de pueblos, lo que hicieron los
romanos: una cultur4 una tradición, un poderío militar, etc. avanzaron para aplasiar a todos esos
pueblos. A medida que ese imperio se fue corrompiendo, los pueblos tuvieron la soga para tirar
las horcas de ellos, ahídem¡mbaron el imperio romano y ocuparon Roma y de invadidos p^¡.on o
invasores y reestructuraron la vida de todo el pueblo.

Yo veo, como un espejo de esta situación, la sitr¡ación de los indios del Brasil. Hay ribus que
no se dejan irrespeta¡. Ellos quieren luchar y mostrar que no se dejan manipular, quieren imponer
su propia voluntad, us¿ü esos medios de la civiüzación para levanta¡se de donde están, de esa
condic_ión, para pronunciarse. Por eso, quieren formar la organización (nación)
de los Xavantes, para teler su presidente, para tener su estructu¡a como tienJn los civilizados, p¿¡ra
poder decirnos a los civiüzados que es una cosa natural, que no podemos dejar de lado, precisamos
conocer ese aspecto histórico, y que ellos üenen necesidad de crecer y ellos crecen, elloi usan esos
medios para poder pronunciane.

Ahora nuesEa dificultad es hacerles sentir como objeto de análisis expuestos a una situación
que la gente no espera.

PauloFrelre: I¡ que yo creo es que él asumió muchas cosas, quiero decir el indio en esos
términos es absolutamente fundamental, es maravilloso. Para mi, es al nivel de
esa ansMad que ustedes deben rabajar. Yo no comprendo la presencia de ustedes
en medio de esos indios brasileros, en el Brasil, para preservarlos de esas
disputas, no lo creo necesa¡io.

Asamblea: En cuanto al aspeco cultural de los indios no estoy seguro hasta qué punto
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Paulo Freire:

"Jlos creen, en otro parece que no. En el fondo es esa la impresión. A veces que
tienen mucho que mostrar, a veces no tienen nada.

El rabajo del misionero siente esta angustia, la de senti¡se despreciado. "Al
misionero le gusta nuestra cultura, vamos a aguantar hasta no se cuando,'.
Entonces, cuándo ven una crítica de afuera o alguna cosa, ellos aceptan más,
pero el misionero deja entonces de entender, el misionero va de una a otra área
y la gente siente un poco esa angusti4 no sabe exigir, o enseña, se cree o no,
hasta qué punto se puede seguir así.

Yo no sé. una cosa que yo vuelvo a insistir y que me gustaría decirles, aunque
mis palabras puedan parecer vehementes, enfáticas, eso es apenas el resultado del
hecho de que yo no digo aquí lo que yo no creo. euiero decir que mi discurso
soy yo mismo, pero no quiere decir que afirme demagógicamente -ésta es mi
verdad. Yo no digo nada de esto. soy un individuo muy coherente, pero pondría
el otro aspecto para ustedes, más como un desafío, el resultado de mis
observaciones intentando comprender el comportarniento de las clases sociales
dominadas, pobres, explotadas y de las personas también.

Hace un tiempo vengo obsewando el lujo y er comportamiento superficial de
los grupos de dominados, yo observé en ese comportamiento una serie de
posturas que llamo las astucias de los dominados, mañas históricas. Las mañas
se explicitan en el lenguaje, en la apariencia, en la actitud, en la propia reacción
al frío. si no fuera por las astucias los oprimidos se acabarían, nó huy .o-o
sobrevivir; la violencia de los explotadores es tal que si no fuesen por las
mañas, no habría como aguantar el poder y la negación que se encuentra en el
país.

si yo tomara un vaso de agua en ciertas zonas rurales, o en ciertas fueas
periféricas de San Pablo, en una casa popular, posiblemente iría a parar en un
hospital. Mi organismo inmunizado perdió la inmunidad en la medida en que me
tenía que adaptar. Si no hubiera esa maña que es orgánic4 que es fisiológica,
biológica, etc., el oprimido desaparecería. pero la desiprobacién se expresa en el
esülo de hablar. Llega al promotor rural, llega al misionero, llega al salubrista,
los tres hacen sus discunos. El misionero sobre la rascendencia de que no tiene
nada que ver con lo mundano: una pésima Teología. un viaje parait cielo sin
pasar por la Historia. El oro hablando, hciendo su discurso sin percatarse del
problema de entender su estilo de hablar...cuando en su palestra, hablando dice:
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yo eso, yo eso, yo eso. Y cuando los Ees se van en buena hora, los campesinos
harán exactamente lo que les gustaría hacer. Pero ellos dan la impresión, y cada
quien más satisfecho, de estar seguros de contar con uno más, pero en el fondo
no es así. Y hasta es posible que, a veces, el campesino haga lo que quiere: en

determinadas situaciones, el campesino no tiene ona opción sino hacerlo, él
tambiéri ya sabe.

Hay un sexto sentido que el oprimido tiene para adivinar. Este sentido de los
oprimidos es más para adivinar que pa¡a apropiane de la ¡azón de ser del hecho.
Esas mafias, yo creo, sin duda algunq que no están ausentes en medio de esos

indios. Hace cuatocienos ochenta años que son obligados a ser mañosos. En la
medida en que somos capaces de comprender las ma¡1as y estudiarlas y descubrir
su papel en la otalidad de la forma del comportamiento del mañoso, que es el
oprimidq su existencia y la importancia de su modo de hablar, de ser capaces de

adenramos en la profundidad del lenguaje del oprimido, no t€ngo dudas de que

más adelante la gente descubri¡ía que las mañas irían ornándose en métodos
pedagógicos.

La gente puede ver en ellas sugerencias para nuesEo trabajo de una padagogía

überadora. Entonces, muchas cosas que nos parecen flaqueza del oprimido, que
nos parecen acomodamiento, ya resistencia (mucho de eso nos duele, pues

estanros con é1, pues no tenemos una opción y una adhesión a é1, pero pasa que

no entendernos bien las cosas, por más que la gente viva al lado), mucho de eso

nos parece una enEega, una resistencia de ser uno mismo, pero la verdad no es

esa, es la necesidad de sobrevivir en un cierto monrento. Y lo que puede ocurrir
también es que el orpimido se equivoca a veces en la búsqueda de su

sobrevivencia, él puede tener oto tipo de opción que es más negativa. Por eso
yo insiso tanto en el debate.

Si yo rabajase 9n esos grupos, sobre todo para conversar desdeñaría los
encuentros llamados formales; fuera de las honas llamadas de tabajo, procuruía
un encuenEo para coÍrer en la noche de luna, en la casa fumando pipa. Yo
intentaría comprender las mdas del indio; yo querría sorprander esas mañas allí
en la forma de hablar, en eljuego de palabras, el uso de un adverbio. Yo tengo
una pasíon por la lingiústica. Creo que el lingüista tiene mucho que haco, que

ayudar al indio, tambiér¡ descubrir las mañas que esconde el alma de un discurso.
Sugeriría a ustedes mucha reflexión. Si yo Eabajase en un área y la fuese
descubriendq un ciefto dla, yo comenzaría a ubicar la técnica en las manos. En
ese momento la gente comienza a entrar en el fondo de la cultura, la gente
precisa mojarse el cuerpo en las mismas aguas culturales del oprimido. Y vean
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Asamblea:

bien, yo no eltoy aquí preguntando o dándoles recciones, pues en cuestión de
problemas de indioo del Brasil, ustedes pueden ser mis rnaestros y rnis maestras,
no_hay duda alguna y no estoy haciendo alarde, es porque saLen que tienen
prácüca y entienden y yo n9. Ahora (rcu¡e que mi práctióa grande y larga con
obos grupos sociales de oprimidos me ensefó también muchas cosi¡s, tanro que
fui raduciendo expresiones teóricas que creo que son prácticas tarnbién.

Eso rn recuerda simbóücamente el noreste en tiempo de sequía. ustedes mhen,
esi todo quemado, pasa un año, pasa dos, pasa Fes, muere todo lo que es
animal y todo queda darlado por lo seco, la tierr¿ agrietada; cuando un día llueve,
de mañana nadie reconoce más el suelo, estalla el verdor. En un momento
histórico dado, en cierta circunstancia estalla la autenticidad que está
aparcntelnente muerta allí. Eso no ocurre por acaso, porque no creo que ningún
gn¡po se desruya"

El Brasil fue conquistadq no digo descubiero; eso ya es un método colonizador.
si ustedes hicieran una investigación por todo el Brasil, incluso, si ustedes
fueran a un colegio y a una universidad también del Brasil, ustedes verán que la
gran rnayoría de brasileros dhá: "El Brasil fue descubierto en 1.500,'. El Brasil
jamás fue descubierto, fue conquistado; pero se dijo que fue descubierto¡ poeue
tenían interés en decir eso, a pesar de ser invaüdo, de haber conquistado las
tienas. De ahí en adelante, los conquistados pasan a usar un lenguáje como si
fuesen conquistadores. Quiero decir, cuarocientos ochenta anós áespués, la
gente continúa hablando del descubrimieno del Brasil. I-o que usted llama los
primeros gritos en busca de libertad, romántica o nó, del Brasil, de
"Desconfianza". Desconfianza es el nombre que el colonizador tenía que dar y no
nosoüos. El problema del lenguaje es un poblema muy serio.

sobre lo que estuvo hablando y lo que se dijo en las comparaciones enre los
indios salvajes que fuaon catequizados y los ouos que no fueron alfabetizados,
muchas veces se acusa a la escuela de ser la que destruyó al indio pero puede ser
lo contrario también.

Por ejemplo, en esos sitios donde no tuvieron clases donde sólo tuvieron
cqrtactos esporádicos, están mucho más desribalizados y también deculturados
que los oEos que [¡vieron instrucción. Hace un mes viajé con un xavante que
es ya seis años profesor en Sangradouro. Quedé maravillado al constatar que
siendo profesor e instruido, conservó el alma xavante, toda su cultura. Fuimos
a una aldea bien alejada que dicen es la más aEasada, y descubriendo aquellos
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valores, y aquel cuiño y respeto por ellos; pero fue en verdad lo que el me venía
contando, lo que tenía descubierto allá lo que me ayudo a comprender y
descubrir cosas. Las convenaciones que tuvieron de noche y que él escuchab4 y
él contando todas las leyendas y los mitos y también la vida que se desenvolvía
allá"

LI*gué a la siguiente conclusión, si se está aprovechando la información, ya
que los conceptos se desenvuelven al interior de la escuela, no sólo no destruye
la cultura sino que refuerza y también proporciona un instrumento mayor p:ua
podene defender. También será más fácil para él entende¡ bien y no tener ningún
complejo de inferioridad ni de superioridad. El va con su cabello largo, va a dar
clase como cualquier oto profesor.

Una consideración se podría hacer a este respecto, porque a veces no se tiene una idea cla¡a
sobre la escuela" se condena la escuela, que la escuela sólo destruye, puede ser también lo
conEario.

Paulo Frelre:
En relación a ese problema de la escuela que señala, creo que la gente puede hacer una

reflexión de carácter más general

En el fondo todos esos problemas sobre los que la gente quiere discutir: escuela, cultura,
invasión de la cultura, respeto por la cultur4 eso sobre todo es un problema político y un
problema ideológico. No existe ninguna neutralidad en la ciencia, ni en la tecnología. La gente
necesita estar advertida sobre la natu¡aleza política de la educación. Cuando yo digo la naturaleza
política de la educación, quiero resaltar que la educación es un acto político. Por eso mismo no
hay por qué hablar de un carácter o de un aspecto poütico de la educación, como si tuviese ella
apenas un aspecto político, y no fuese una práctica política. Es preciso que los educadores estén
advertidos sobre eso porque en la medida en que el educador percibe que la educación es un aco
políticq él se descubre como un político. En verdad el educador es un político, es un artista, no es
sólo un técnico que se sirve de técnicas, que se sirve de la ciencia- Es por eso mismo que tiene que
tener una opción, y esa opción es política no es puramente pedagógica, p,orque no esxiste esa
pedagogíapura.

Enüonces, en Ia medida en qrc el educadu es rm ser político, debe tener una relativa claridad,
por lo menos con relación a su opción polltica, lo que vale decir, gue necesita preguntarse: ¿en
favor de quién yo Eabajo en educación? ¿en favor de quién? en otras palabras, ¿cuál es mi sueño
como educador? Vale preguntarse también, conEa qué esoy trabajando, porque yo conozco una
cosa por su contrario; es necesario entonces que yosepacomo educador con quién yo estoy. Cuál
es mi opción, culil es mi compromiso. Y de ahí en adelante, necesito vivir una cosa
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que tampoco es fácil, que es precis¡rmente la coherencia entre la expresión verbal de mi opción y
de mi práctica. Quiero deci¡, ve¿n bien, no es el discurso que hace válida la práctica, es la práctica
que da vida al discuno; y aquí esoy ya casi indígena también, quiero decir, es mi práctica la que
fundamenta mi discuno y lo valida, yo no mi discurso el que es esclarecedor. Es interesante: hay
personÍrs en que la identidad entre la práctica y el discurso es tal que son ya un discurso. No se si
soy claro. Sin querer herir tu sencillez y tu humanidad como obispo (*), obispo de odos nosoEos,
te pondría y te pongo entre las personas del mundo que son y un discurso lo echan a anda¡, tu
práctica es t¡¡ discurso, es n¡ palabra. Creo que eso es de una enorme importancia. I-es confieso,
eso de hacer un discurso lindo, un discurso de amor, de amor supremo, y al día siguiente
considerar al indígena un sujeo ontológicamente inferior, va para el infierno lNo tiene sentido!
Yo tengo la impresión que esa cosa es muy importante para la gente.

Por ejemplo: una escuela -ahora, welvo al anáisis final de ella- una escuela que sea vivida o
cuyos contenidos programáticos conespondan a la ansieda{ socialmente, es una escuela en que los
educandos ejercitan el derecho de ser sujeos. Y ahora en la hora del café, Beth me decía eso, que

un dfa convenando con en grupo donde ella trabaj4 ella dice: -"tengo una cosa para enseñarlesn.
Una mujer le dice: "'no, no me diga una cosa de esas", ella dice que al comienzo no comprendió
bien: "por qué, qué es lo que hay? Y de repente afrora el problema de la cultura el problema del
lenguaje, todo esto es desde el punto de vista de nuestra cultura autorita¡ia, Beth estaba
convencid4 ese es el disurso normal -"tengo una cosapara enseñarles". Desde el punto de vista de
la cultura de ellos, en que la palabra es la acción transformadora, donde el conocimiento se da en

este misterio de la palabra, hubo (* Don Ped¡o Casaldaliga) una reacción, la compañera indígena le
dice: -"No hubiera qstado mejor si usted hubiese dicho: -yo te enseño y h¡ me enseñas". Así que la
mujer indígena señaló lo exacto, parece que también leyó la 'Pedagogfa del Oprtmldo", ella
señaló exactamente el problema det diálogo. El problema del diálogo tiene que ver no sólo con la
teoría del conocimiento, sino que tiene que ver con la postura democrática de la presencia del ser

como sujeto de su conocimiento, como sujeto de su educación. Así una escuela que experimente
un poco de eso, entonces, no será una verdadera destructora. Ella trabajará por lo conrario, por la
restauración de la memoria que a veces se pierde.

Enüonces, yo concuerdo con tu observación. No toda la escuela...yo sé que en el Brasil la
mayorfa sí está destruyendo. El oro día me preguntaban en Belo Horizonte si yo consideraba
preciso que se rcformara la educación brasilera. Y yo dije: -"No es sólo la educación brasilera es la
sociedad brasilera enterita que tiene que ser rehechq que tiene que ser reconstruida, reinventada". Y
reinventada la sociedad €ntera, la gente va a reinventar la educación que ahora no vale casi nada.
Vale alguna cosa, pero está honible, y en la escuela-

As¡mble¡:
Yoqueríahacerunapregunüasobrela escuela. Fs para mi un quebradero decabeza:en

esos términos, da la impresión que la escuela, a pesar de lo que hay en la escuela tradicional, a
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pesa de la rebeldía de ella ella se vuelve como un bumerang en contra del dominador. Usted ve,
es precisamente de la escuela de donde todos salimos, lo que se escapa del conrol del dominador.
Ahí está la simiente para la propia escuela indígena y no encararla tan negativamente, hace que
ellos tengan también capacidad para superar los alcances de una escuela tradicional.

PauloFrelre:
Con relación a eso, en los años 70, se reflexionó de una nunera más definida, se desarrollaron

algunas teorías marxistas, dentro de una perspectiva marxisüa; Althusser, filósofo ma¡xista
francés, llamaba a la escuela el aparato de reproducción ideológica del estado, por tanto de la
sociedad políticq por tanto de Ia clase dominante. En el Brasil, cuando llegaron éstas, yo creo que
asumieron un ca¡ácter más mecánico de lo que era la propia teorfu en sus orígenes.

Pero, indiscutiblemente, lo que se observa es que la educación tiene una tarea
fundamental, que es la de reproducir la ideologfa de quienes tienen el poder,
evidentemente es eso.

Pero ocurre que la educación no es sólo eso, y así se llega a tu pregunta. En ese caso,
entonces, la escuela indiscutiblemente siempre reproduce la ideología de la clase que está en el
poder. De ahí su no neutralidad. Pero ocurre que en la escuela se viven a trav& de nosotros, las
conEadicciones que se dan en la sociedad. La escuela €ntonces, de un lado, reproórce la ideología
dominante, pero del oro lado se forja t¿mbién independietemente del poder, en ella se dan las
conEadicciones. Y al hacer eso, ella termina por contradecir también la ideología que ella debería
por tarea reproducir. En la medida en que la genle comprende el papel de la escuela, la relación
entre la escuela y la sociedad y la estructura dominante en términos dinámicos, dialécticos,
contradictorios y no mecánicos, la gente entonces comprende mejor eso.

Porque usüed ve lo siguienta ola gente reconoce que la escuela, además de reproducir la
ideología dominante, también posibiüta la crítica a esa ideología o la genüe no tiene como
explicarle a la gente. A no ser que la gent€ dijese: nosoEos somos genios o, entonces, nosotros
estamos puestos en la escuela por el padre del cielo, que botd a la gente allá a propósito para
engañar a los dominanües. Pero el papá del cielo no se mete en eso y nosoEos no somos genios.
Y en verdad los mecanismos, mejor las relaciones que se dan en la socieda{ infra y
superestructurales, son históricas. Son históricas y no mecánicas. Por eso es que yo decía: la
escuela no es buena y no es mala en sí. Depende al servicio del que está en el mundo. Se necesita
saber a quién ella defiende.

Y es por eso también, que es posible, en cualquier socieda{ hacer algo institucional que
contradice la ideología dominante. Eso es lo que desechamos de los espacios que la gente dispone.
Lo que la gente tiene que hacer es ex:rctamente medir los espacios denro de las insti¡¡ciones donde
la gente anda, inclusive de la iglesia. Quiero decir, cuál es el espacio übre que la gente tiene, y de
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ahí ocupar ese espacio. Vean bien, la cuestión de los espacios es una cuestión política e histórica.
lns espacios históricamente, se cierran y se abren. Quiero decir, no es una cosa definitiva. Vean
por ejemplo, lo equivocada que estaría la afirmación categórica de que lalglesiaes reaccionaria.
Aquí la genüe cae en el problema del verbo SER, califica la esencia del ser. No es porque
históricamente ella haya sido y no.

Quiero decir, cuando yo me acuerdo de mi niñez y de mi juventu{ yo continué en la iglesia
católica, pqque soy un sujeo impertinente, obstinado. Acosnrmbraba decir cuando joven: ahora,
si ser parte de la iglesia ca6üca fuese igual a inclina¡se por un €quipo de fútbol, yo ya me hubiera
cambiado de equipo por la repulsa..-Era casi asf, casi una reacción orgánica que yo sentía a un tipo
de sermón horrible, de una contradicción exEaordinaria con los mensajes de Cristo. Una mínima
exigencia de coherencia enEe el discurso y la práctica era una cosa enornre, ya en mi niñez, yo no
podía comprender un padre gordo haciendo un sermón al pobre.

No hay rascendentalidad sin mundanidad. Yo tengo que atravesar la mundanidad para alcanzar
trascendentalidad. Y esa cosa me irritaba mucho. Y en mi juventu{ nunca confundí ese sermón
con el mensaje de Criso. Yo nunca tuve que salirme del equipo, cambiarme de equipo. Pero hoy,
ustedes obsewen lo que va siendo la iglesia del Brasil, para no hablar en toda América Latina...La
gente ve el papel, el compromiso histórico que la iglesia fue asumiendo en el Brasil en el
mon¡enüo en que ella fue volviéndose profética de nuevo. Al comienzo, ella fue profundamente
tradicional, después ella fue moderna o modernizadq que es una manera inteligente de ser más

eficientemente radicional. Finalmente, ella encama grandes sectores de la iglesia del Brasil,
encarna exactamente la posnra profética" de quien denuncia, de quien anuncia, de quien no tiene
miedo a la muerte.

Entonces yo soy muy cuidadoso con ese asunto de deci¡ "tal cosa es". Yo creo que inclusive
ninguno de nosoEos nesn. Creo que nosoEos nos estanps haciendo, o no históricamente. Yo uso

los verbos en gerundiq para evitar la procesalidad histórica.

Enlonces yo cf€o que es la misma cosa con relación a la escuela Así mismo yo no acepto la
afirmación generalizada, ustedes pueden tener un tipo de escuel4 depende de la incersión histórica,
potltica de la escuela. Ahora un gran problema como educadores es saber qué hacer y cómo hacer,

en función de nuesEa opción. hay una opción que no corresponde al modelo vigente, no tiene
ningún problema para quien el capitalismo es algo extraordinario, es una solución humanista,
entonces el rabajo de ese educador es ayudar a la presavación del desenvolvimienüo moden¡o del
capitalismo. esa persona no tendrá ningún problema con el égimen. Pero cuando el educador por

diversas razones tiene opciones que no son esq entonces comienza a tener necesidad de vivir
intensamente, hábilmente, lo que llamo de relación entre táctica y estraegia.

Quiero decir, en la esraegia tú sacudes tu sueño, lo que tú buscas realiza¡. las tácticas son
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exacüarnente los caminos que tu construyes andando para viabiliza el sueño. Y cuando el camino
no tiene nada que ver con el sueño, enüonces es contradictorio. Y cuando el camino tampoco lleva
en sf consideración alguna a los límites del equipo del lado de allá...El equívoco frecuente es
pensar que sólo quienes están soñando es la gente, entienden? pero en €quipo del lado de allá no
está soñando, está defendiendo la concreción de su tueño. Es el régimen capialisa. Ese indiüduo
tiene mucho más cuidado con el sueño opue$to. Ora la práctica de la gente es clr4 es lúcida,
tiene que ver con los límites del espacio de los individuos que están del lado de aüá .del sueño de la
gente. No son mis límites. Cuando estoy actuando tengo que saber cómo es que el individuo que
no sueña lo mismo que yo, puede regir mi acción. No se si estoy siendo claro. Porque yo aprendí,
cuando era niño, que si un sujeto de una cuchilladA agujerea. Yo creo que eso valía cuando era
niño y continúa asf hoy.

Aprutdí que la transformación social se hace con gente viva y algunos héroes que murieron no
es porque quisieron, sino porque iban a morir. No esoy proponiendo algo miedoso, no, estoy
proponiendo esa relación dialéctica entre la.táctica y la estrategia, en oEas palabras, estoy
proponiendo la sensibilidad para la percepción de lo histórrico posible. Eso es, cuál es lo histórico
posible hoy? Porque no hay ninguna duda de que ustedes sólo tienen una m:rnera para que la gente
haga mariana lo que la gente hoy no puede hacer; y hacer hoy lo que se puede hacer. Entonces,
haciendo lo que ahona pue& hacer, yo me preparo para hacer mañana lo que hoy no me es posible
hacer. Y esas cosÍls, creo que son de una importancia enorme para una cosa como esa.
Aparentemente, eso no tiene nada que ver con los indios, entienden? Porque aquí tienen un
montón de gente que se preocupa con eso, Pero, hay mucha más gente preocupada con el sueño
contrario. Y entonces, todo eso es política. No es un asunto de idealismo, esa es una acción
polític4 igual cuando evangeliza, y precisamente porque evangeliz4 no disocio una cosa de otra.
Es en este sentido que yo decía que la escuela es y no es, Quiero decir, es preciso que yo sepa lo
que puedo hacer en una escuela también diciendo, usando la asnrcia de que la escuela que yo quiero
hacer a una escuela tradicional.

Asamblea:
La gente tiene tres realidades de escuela allá en las regiones de Tapirat' y Kuajá, residir en

Ilha de Bananal, MaEo Grosso. Desde el penonal como los Karajá, en In¡ciara que prefrere redisir
en la ciudad debido a la escuela hasta los Karajá estudiando en la escuela de "üori", en la ciudad. El
SUMMER también, tiene un prograrna de escuela que abarca casi odas las aldeas Karajá

Se forman profasores que inician la alfabetización en Karajá, en su función de pasar más tarde
al pornrgués, irrcluso de pasar la ideología det blanco dentro de ese plano de educación.

Asambles:
En los Tapiraff, la gente intentó hacer la escuela apartir de la propia vida de los Tapirapé. La
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gente üuvo problemas con la lingüística y fue haciendo intentos. Iniciamos la alfabetización,
porque encontramos que era importante dent¡o de la vida de ellos, como lo eran el problema de

tierra, el problema de vías Tapirapé, las fiestas, etc., el problema del blanco, las cosas que el
blanco 0¡aza y otros asuntos que parecen importantes para la vida de ellos. I¿ gente tiene mucha

dificultad debido al idioma; tanto es que la gente hacía discursos en portugués en clases, pero las

palabras generadoras eran en tapirapé. Después ellos agarraron la técnica del discurso pero

continuaban discutiendo en tapirapé. La gente habla en tapirapé, pero no permite enEar más en la
conversación.

Ahora, la gente ve la importancia que tiene la escuela, así mismo, con relación a las fiestas.

Tapirapé era un pueblo que fue dejando bastante las danzas y con el inicio de la escuela,

fecomenzaron varias cosas que se reincentivafon por la escuela. Comenzaron a reflexionar sobre

aquellas cosits y ellos las recuper¿¡¡on bastante con relación a las fiestas y a la lucha por la tierra
también al mismo tiempo que la escuela. Fue en esa misma época que comenzaron las Asambleas

Indígenas y fueron representanües del grupo también. Fueron dos cosas importantes para la lucha

de los Tapira$.

D. Pedro:
Tal vez yo agregaría el problema de las cartillas. Están educándose a partir de ellas, siempre yo

obvio decir problemas. Hay una preocupación sobre la cartill4 la "Historia de Sangre". Yo vería

importante que hubiese una opinión concreta sobre eso.

Asamblea:
Después de la alfabetización en la lengua propia, la gente llegó a un punto, después no

conseguimos avanzar más. Enró la alfabetización en pornrgués; de ahí la gente consiguió producir

muchas cosÍrs, pues era nuestra lengua, ahí avanzó más. Cuando ellos estaban completamente

alfabetizados en por$gués surgió un problema de nuevo, ellos no tenían que leer. I¡ que existe en

porh¡gués para leer no se logra conseguir. Toda una lucha para conseguir material. Ahí surgió esa

idea de la gente de reunirse con Beth para intentar hacer un material adecuado para que puedan leer.

Paulo Frelre:
Con respeco a esa experiencia de ustedes, alguien domina la lengua de ellos?.

Asamblea:
No, la gente tuvo una noción muy inicial. A panir de eso, fuimos descubriendo muchas

cosas en la escuela. Cuando la gente ense¡laba en tapirapé, enseña muchas palabras, discutíamos

con ellos y de ahí anda la gentg continúa esndiando.

Paulo Frelre:
Estoy asustado. Cómo es que ustedes toman ese asunto en esas regiones del Brasil. Una
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pregunta que yo les ha¡fa: eriste cn Gltos l¡ volunt¡d realme¡¡e de leer y cscribir en ponugués?.

Asamble¡:
I¿ escuela se inició a pedido-y por imisrcncia de elloo. Elbe quicrur aprurder ambi&r e¡r una

secuencia" I-a grm pquna de ellos: €úr€sponderá ta esct¡el¡ & üu¡ a fa acn4a de allá?

Paulo Frelrc:
La gente está volvicndo ¡l te¡n¡ de esa trde. hast¡l qué puno la ideologfa dominan@,

comumista, capialisa del Brasit, cs6provocardq ¿eun ladq'pütardoy e *ñpo"o.*ó ru
búsqueda de ciero instrunen¡¡!.. No es por ac,aso que ese grupo indlgcni está asf, simptemente,
porque amaneció un lurps diciendo: "voy a a¡Endef . OOe iOer una ireocnprción ex¡únci¿.

Assnble¡:
Ellos sie¡¡ten mucho l¡ nccsid¡d dc ryrerder debido ¡ l¡ luctra por l¡ tierr¿ para ir a Brasilia

necesitan lomar un ónnibu¡, la FUNAI €ngatt¡ ¡ todo cl nundo; átonce¡, &bido ¡ eso sienten
mucl¡o la rccesidad& er€ndü.

P¿ulo Frelrc:
lEs una excelentc ruónl

As¡mble¡:
Eso qucrfa pregunte. hasü¡ qué pnno esas nzor¡Gs son válid¡s

1.. Las üficuludes denbo del Estado.

2" La percepción do que es prcciso entender la astuci4 nuestra astucia y esa astucia es a
rav& de la escuela, de la prlabra escriu.

Entonccs, cn ese qunq T so d1ryd* pues qué o9 ro quc sc ofrcoo a ros inüos quc están
escolarizados cn m¡Eri¡ do lcctura? p¡ra los quó acaban, iod*Oo lecr a¡ vano el Forantim,
Boledn del CIMI, cso no bco pan hrcmoa cn&nd6r.

Paulo Frelrc:
Hay butantc sobrc 9p,-ryrfr uu sugererciq cuurdo ¡o pregunté si alguien de usndcs enfa el

9:qlt t ! tengoa, sf luU-ian es¡ posiUit¡Ca4 dopun¿j air dn*,io do-ta lengua..:r"f, ñL,historias, de la ribu. Todr la cultr¡¡a oral está lteni-de hisbrras ipL"errios ! el hguaÉ que
expüca las hisorias y provorüior cstÁ repletr de nretáforu. nr., ¡or¡ tas car¡cterfsücas
fundamentales de las culturu como éstas. &iio como podagogo tenfa una intuición lingüística
exraordina¡ia" Ustodes vm que Qiso hacfa su discurso.on-pi¿mrm, historias que et |ontaua
para que se sacaran conclusiones. Asf cra en el üempo de él f¡sf continti¡ siendo !n far cofi*".
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preponderantemente orales, o relativamente orales, como es nuestro caso. La cultura indígena es
casi totalmente oral. En el resto del Brasil, en las áreas absolutamente ru.ales es
preponéetantemente oral. El uso de historias es absolutamente pedagógico. En un camino de
pedagogía y de política.

Asámblea:
En relación a los mitos, la gente de hecho es así. Ahora. Existe una discusión sobre la

utilización o no de los nútos en la escuela. Algunos ponen una objeción: usando en la escuela,
que es un espacio del blanco, ¿no se va a desvalorizar el mito? Algunos hacen esta objeción oros
no. Beto ya planteó una posición diferente en la última vez, encontró que en una aldea donde el
mecanismó de nasmisión de los mitos está afectfi, no ve ninguna objeción para que se los
utilice en la escuela.

Paulo Frelre:
El problema es saber en favor de quién va a usar el mito. Eso para mi es de importancia

fundamental. El detalle es el uso de la historia. Por ejemplo, esa cultura debe estar llena de
historias de animales, de aves, de á¡boles. Quiero decir, hay una intimidad orgánica entre el
hombre y la mujer, en esas culturas y el mundo. La relación es umbiücal. Esa es la cultura ya,
esa relación es eminentemente cultural y el lenguaje en esa cultura es también orgánico. Tiene que
ser necesariamente un lenguaje natural, quiere decir un lenguaje matefial, concreto, sin
abstracciones. Difícilmente ustedes encontrarán en esas culturas, en esas historias, d.iscu¡sos en
torno a los conceptos. La gente usa el concepto porque se distancia de tal manera de lo real que
termina jugando durante diez horas con los conceptos de lo concreto. Es una cosa maravillosa ver
cómo la gente parece malabarista, jugando con los conceptos de lo concreto, a rnil metros, a un
millón de kilómetros de distancia.

En esas culturas no hay ningún juego conceptual. Lo que hay es el mundo mismo. A ravés
de esas historias, a través de ellas se enseña, a través de ellas se da formación. la gente elitista
piensa que en esas culturas no hay teoría, que en esas culturas no hay educación sistemática
teórica. Esas culturas son.eminentemente pedagógicas, en el sentido así más profundo que esa
palabra tiene. Las historias en esas culturas tienen un papel pedagógico iñmenso, enotme.
Entonces, una primera sugerencia es recoger esas historias y ponerlas en el original, en la lengua,
en la lengua nacional de ellos, y después la traducción. Ahora, es preciso ver cómo haceiesa
traducción en porh¡gués de manera que se Írerque lo más posible al espírinr en la lengua original.

Asamblea:
No será una forma más de dominación la divulgación de ese material? Eso va a pasar en las

manos de odoel mundo.

Paulo Freire:
La gente por ese hecho, se hace un gheto más cerrado que la reservación denro de la
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reserrració4 para defender a los resewados. Quiero decir, ahora yo respeb u pregunt4 pero yo veolo siguiente: yo no propongo que se realice algo así p*a har", ona tesis ¿e maósría en ta
universidaü defender una tesis y hablar a ravor de toi indios. y publicar eso allá ñ;;;*
{inero. Nq estoy proponiendo que esa investigación vuelva al indio. Es un invesügadór t tñu¡enél y no yo el que investiga. Así es su instrumento de pedagogía. Ahora, irsted trabaja
inter¡samente con un gnpo indígena en la comprensión ¿e su propia culhrr4 para que a"rpue.
algunos explotadores se apoderen de ese mate¡ial pararegruar aie y exptoarlo, no 

"" " 
rr¡.ir. No

político' por t¿nto, en todo rabajo de liberación y en todo rabajo ñornano, existe riesgo. Aho
Ealajode educación, político, por t¿nto, en todo rabajo de überación y en todo trabajo humano,
existe riesgo. Ahora usted cone los riesgos o se suicida.

Existir es arriesgar. existir en el sentido más definido posible, y por eso mismo más radical"
es arriesgar. Y no por eso la gente deja de dogrt, porqueistá aquiy to bonito de la existencia es
que esarriesgada. Imaginen si no fuese así sería apropiado para el burro. Esto es, en toda la curva
de la Historia usted está sujeo al riesgo. Peor alrí, usted está corriendo un riesgo y disminuyendo
los riesgos. En la medida en que usted core el riesgo no va a descubrir la cultuá de ono póiqo"
se apodercn de ella, sino para que el propio indígena se apropie de los valores de su cuttura usied
está posibilitando que se defienda mejor. Una de las razones que ellos me da¡án pro .p.*au,
porugués, dirán es para poder pelear mejor en B¡asilia para poder pagar el ómnibui.y .r'pr..i*
que ellos se conozcan ambién, dentro de su propia culnua, qrc puedan ft¡char con otros. .

Pero, el problema es el siguiente: es que tienes en la lengua de ellos una cuestión de respeto.
La hisoria está contada en su lengua, fundamentalmente en su lengua. Ahora, secundariaminte,
está la traducción en otra lengua, en langua extranjera, que es el portugués. El tiene que leer el
portugués también, es material de lectura, de reflexión, y ahí la colaboración del lingüista es
absolutanpnte fundament¿I. Y necesario que el propio indio perciba las posibilidades Ae si tengua.
Y garaeso el lingüisu puede awdar enormemente a los educadores. Ustedes deberían rabajar jino
a los lingüistas, cuando vayan a analiza¡ ese texto, de historia en la lengua nacional-y ón h
traducción brasilera- Discute con ellos, por ejemplo, cómo se expresa una fantasía.n so iengua.
Ellos dicen eso con más fluidez. En pornrgués la gene tiene dificultad en raducir. No debe seitun
bonio como era en el original.

Ustedes, quieren ver oüa cosa? No sé si ustedes confirman eso. Yo apuesto por intuición, que
esas lenguas deben ter¡er un contenido afectivo extraordinario. Yo no soy lingüisa, yo no conooo
ninguna de ellas, pero yo apuesto. Yo me acuerdo, amigos, hace unos cinco o seis años estaba en
una isla Fijí del Pacífico Sur y allá recibí un homenaje. Fui homenajeado por un grupo llamado
aborigen por los blancos, en medio de la selva. Qué cosa formidable! i" gentó t*ida .o*o
inferior, no intelecual, que me hacía un homenaje porque me conocía como intelectual. Enüonces,
yo fui homenajeado en medio de la selva y era una ceremonia linda, una ceremonia de comunión
y yo tenía que beber una bebida que me parecía muy extrarla culu¡ralmente. También en gran parte
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de la ceremonia yo no tenía derecho a hablar. ¡El problema del habla, de la palabra en esas
cularas! Yo no tenía derecho de decir una palabra hasta el momento en que yo fuera recibido como
un miembro más & ellos. Hasa el momento en que me dijesen. y durante ese período había una
persona que hablaba en mi lugar. Y qué cosa ma¡avillosa! De un lado, ellos me negaban que yo
hablara, de otro, ellos no aceptaban que hubiese silencio con mi presencia- era una cosa linda. Yo
no podía ser un silenciado. Enonces, ellos delegaban a uno de ellos como mi portavoz y quian
haÚlaba sin consultarme. Entonces, el hablaba Jn mi lugar. Y llegeo un momenro en que pude
hablar, cuando fui recibido, después de la comunión. Obviamene, yo hablé en inglés. Entonces,
tenía una traducción a la lengua nacional que hacía una mujer de la ribu. Ella tenía formación
universitaria, en Inglaterra. A mi lado estaba un sacerdote franés que vivía allí hacía reinta a¡ios
y se rehusaba a hablar en francés. Así que hablaba la lengua nacional del grupo con quién vivía, y
conmigo habló en inglés arnbién. Rehusó hablar en francés. Cuando yo hablé en inglés hice un
sacrificio eNronne para conseguir decir en inglés lo que mi afectividad brasilera deseaba decir, y ta
joven tradujo para ellos en su lengua nacional. Al final de la cerenpnia el padre francés me dice:
-'es una pena que usted r¡o comprenda su lengua, poque el discuno de la tr¡ductma fue nrejor que
el original en inglés, porque ella lo logó...". Ahora, él era un sujeto formidable y estaba de tal
manera p4tndado de la afectividad de la lengua, que él nrc dijo: -"yo no sé puurgués, el que ustedes
hablan en el Brasil, pero mi convicción en que usted hizo un discurso profunOamenie afectivo,
pero no en inglés". Y como él dominaba el inglés, estaba oyendo mi discuno y la traducción, él
entendla perfectamente la lengua nacional. Y él dijo: -"la traductora, enüonces, tenía todas las
posibiliddes de &cir en la lengua de ella exactamente lo que a usted le gustaría decir y no dice.
por eso e$ que el disculso de ella fue mejor". Y yo anoté eso en mis cu¡iosidades.

Apueso: esas lenguas son profundamente afectivas. Su sintaxis es afectiva. Su lógica es rica
en afectividad" I¡ Qncuentro lindo...pero yo no estoy proponiendo que ustedes transformen, no es
agarr¡¡r a los gnrpor indígenas para que den un seminario académico, un curso de üngüística sino
para mosEar los valores que tiene su lengu4 que no es inferior al pornrgués. Por el conrario, en
ciertos aspectos er mejoi, dice más. Sftundo, hay un¡ relación dirccta enre su lengua y su
mundo, sü rcalida4 su hisoria su cultura" que su lengua es ya eso. Ustedes podrían aprovechar el
propio rnaterial de locura para transformarlo en material pedagógico, la interprctación de la
realidad a tavés de la propia historia que ellor cuentan. Yo encuentro que eso podría ser un camino
de escuel* Y el otro serla aprurder a descifrar las asn¡cias del dominador. Una de las tareas nuestras
como educado¡es o¡ csa: es descifrar el mu¡do del opresor para el oprimido; por eso es que el

Tbdo es poftico. Quiá¡ sabe, detcrmonados escriros Oe traUaJo OeUerfan raaucine a la lengua de
elloa. Yo i:r,ro quo hay un mundo de matcrial que ustedes puedar elaborar. Ahora, siempie con
ellos, n¡¡nc¡ sólo para cllos.

As¡nbIs¡:
El SUMMER' yr ha hecho ese tipo de cosas. Colecciona hisorias. Ah64 ellos hicieron uf: no

recogieron los viojos, no, ellos aga¡raron I los alumnos que eran gente nueva, y como ese

r32



Assembléia CIM¡-MT (1 982)

personal tiene una nueva comprensión, nueva visión de los mios que fueron contados. Pero hubo
una recreación y no muy favorable.

D. Pedro:
Es como gente nueva, que con cierta buena voluntad, recoge coplas pupulares. Y estaba

pensando hacer esas acotaciones que son nuesfas preocupaciones. l¡ que se va a dar en esas vidas,
está lleno de mitos, en gran parte de la Biblia. De hecho en las lecturas escolares se lee pasajes de
la Biblia, será mal en principio? Pienso que no, depende de mi.

Asamblea:
Cuando yo hablé del SUMMER, el objetivo que ellos señalaban eran en torno a la Bibüa, no

fue en ese sentido; es que ellos llevaban g¡¿ ¡¡e¡talización de otras cosas.

Asamblea:
En nuestra experiencia allá, la genüe comenzó a discutir esas cosas. Ahí la gente discutió y

señaló esa preocupación. Concordaban en la elaboración de una nueva ca¡tilla. Ellos después
hicieron los diseños para ilusEar. La niñez los adora. Ustedes ya saben el color de la historia.

Paulo Frelre:
El énfasis en la oralidad no puede detenene en nombre de la grafía" Ustedes vean lo siguiente:

toda lectura de la palabra está precedida siempre por la lecurra del mundo. En otras palabras. La
lectura del mundo precede la lectu¡a de la palabra y la lectura de la palabra exige la continuidad de
la lectura del mundo. Pero eso es histórico: fue así que el ser humano, o fue así que el animal se
hizo penona y después de volverse persona habló. Porque primero cambió el mundo, practicó y
recién entonces escribió después de tano tiempo.

Otro problema: no puede haber separación enre leer y escribir. El ejercicio de lectura
necesariamente exige el ejercicio de la escritu¡a y de la @ucción proipia de textos. Es preciso no
sep¿uar la lectura de la producción de la palabra p¡ua ser leída de nuevo. Fuera de eso no tiene
sentido la lecnra. Perq al mismo tiempo, hay que enEegarse con gusto al juego de la oralidad. En
ese sentido, por ejemplo es necesario que ustedes estimulen al máximo la dramatización. Y en
eso, tienen un precursor que fue el propio fu¡chieta; se pueden discuti¡ los contenidos políticos e
ideológicos de Anchiet4 pero su rabajo en ese sentido fue exraordinario. Quiero decir, encuenr,o
que dramatizar algunas hisorias que no tienen mucho gue ver con una profundidad mayor, con un
misterio mayor de la culturt, guo enwelva una riqueza del mito, yo encuenfio que serfa
bueno la dramatización provocando el ejercicio de la oralidad.

Asamblea:
En los Tipirapé es así y creo que debe ser en los otros grupos también. Pa¡a contar el mito,

ellos representan el mito. En la lengua tiene un sentido que la gente no sabe, no tienen cómo
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escribir. Las hisorias de luchas con hacendados, discusiones con ellos las representan y tienen
mucho de dramatismo.

Paulo Frelre:
Las lenguas orales son tan concreüas que se welven corpóreas. No se si soy muy simbólico.

Porque las lenguas son corpór€as. Es ernaordinario ver cómo habla el africano. No conozco nad4
ni tengo experiencia con los grupos brasileros. Es una de mis deficierpias. pero me acuerdo de los
que vi en ffrica, el africano habla con el cuerpo entero. Usted le hace una pregunta al africano, no
al que ya es intelectual, no, y le da la respuesta, con el sentido de la palabra y el gesto del cuerpo.
Participé de muchas convenaciones en la zona n¡ral de Guiné-Bissau; el pueblo hablaba y era
necesa¡io usar un círculq un espacio oomo esg porque dramatizaba toda la historia. Me acuerdo de
un dÍa estando en Dar El Salaam, en Tanzania, con el minisro de Educación de Guiné-Bissau,
invitados para ir de noche a la finalización de un curso de un instituo de formación política del
partido de Dar el Salaam. De repente el director de este instituto hablo en inglés, haciendo una
rclación de las actividades. Cuando él habló se quedó así.. el micrófono aluf, y el habló así... no
movía el cuerpo. Exactamente como lo exige la lengua inglesa (risas). Enüonces, el movfa la boca
así, y la mano nada, ninguna cosa. Cuando él terminó el discurso en inglés, hizo el mismo
discurso en su lengua. Lo primero que hizo fue aganar el micrófono, apart¡ulo de é1, y delimitó un
espacio de ese tamaño aquí que fue el espacio del discuno. Y el lo hacía así... mire, es un teatro,
una cosa maravillosa! Yo no entendía la lengua, pero enendí el nrnsajg el cuerpo, el gesto. Ahl
le dije al minisro de Guiné-Bissau: -"Cabral cuando discuto ese problema de la lengua con
ustedes, yo tengo razón. Vea a este hombre ahora, está traduciendo lo que dijo en inglés. Pero
ahora es él quien está hablando, ant€s él sólo tradujo. Su primer discurso fue su traducción, cuando
el habló en inglés. Pero ahora, es su cuerpo el que habla'.

Eso tiene que ser aprovechado por nosotros. El problema, por ejemplo, el uso del cuerpo en el
proceso de überación en cuanto expresión de la cultr¡ra, es absolut¿Íiente fundamental. El respeo
por el cuerpo, ustedes vean cómo nosotros, los occidentales tenemos mucha marca definitivamenc
cristiana, desvalorizamos el cuerpo. Vean ustedes, Paulo habló tano del cuerpo, la gente hablé
tanto del cuerpo místico, y al mismo üempo el cristianismo le dio una connotación de pecado, de
la cual la gente difícilmente se libera" ¡Cuando el cuerpo es hennoso! No importa que sea gordo o
que sea flaco,es el cuerpo del ser humano una cosa ma¡avillosa" una pnesencia creadora. Y eso en
esas cultu¡as no tiene sentido. La gente puede pasar, puede tener cuaEocientos ochenta años de
cristianismo deformado allá, y no está metida en eso. Otra cosa: nosoros los cristianos tenemos
que ser lo suficientementehumildes para reconocer las bestialidades que hicimos y ver si ya es
tiempo de no hacerlas más. Debemos respetar esa maravilla, esa comprensión lúdica del cuerpo.
Se bromea con el cuerpo, el cuerpo en el á¡bol, el cuerpo en la selva, o el cuerpo en el agua, el
cuerpo en el sereno, el cuerpo en la lluvia, el cuerpo en el tabajo.

Asamblea:
Voy a señalar una realidad más compleja. En la Misión de Anchieta se tiene
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fundamentdmente ocho. gruPos, ocho pueblos con los que se rabaja más. El problema deeducación, si los datos tri¡tcriqgs no son muy co-ncreqs, arif pienso qui Moura o oro *, po¿rr.
ayudar' el problema de educación fue encarado de modomás t¡t r¿h* por el año 47, ci¡anoo
comenzó a funcionar sistemáticamente el inten¡ado de utiariti. La práctica de ese ¡n6¡¡a¿o, rue
aquella de una edr¡crción indígena unifonne para bdoo, o al rrez seri exagerar un poco, tal vez nodesconoció en la práctica eN¡teramente la diferencia pu. t .ui¿i la desconoció. Las dosproposiciones parecen conEadictorias y tal vez las dos ón válidas. de hechq cuando tenninó elinter-nadogn el7l, ya estaba siendo cerrado hacfa mes o cuatro aflos antes. Entonces cuando secenó teóricamente' se canrbió a la especificidad de cada pueblo. t qor hace que ."toa*rit", .pesar de todo, cada aldea, a mi modo de ver, t€nga una especificidad, i*o p"i mr¡chas
circunstancias, el probtema es bien diferente. Después, f" i*i, po¿rf" ver si dentro de esa
diferencia hay algún denominador con¡ún.

- cqi distinguirla, tenemos-dos p¡eblos que por motivos diferentes permanecerán oon una
$ucación p$rúd-v¡' pero yo ogo ancacion ptimiti"a no en el *nti¿o ftyorativo at conrar¡o.
Fueron los Nhanrbiquaracon quiares se mróin conbcropriÍFo y q*prárd;;ürüiion
tEacios, gracias a Dios, a nuesEo sistema. I¡s Nhambiiuua y Si"nr" son doc ex¡emos, en
buer¡¿ hora culturalmente_nolienen nada que ver uno con él otro. y más o nrenos der¡tro de esos
mismos gri¡pos están los Myky. Más-o nnnos porque aquí se cornenzó un tipo de educación m¡s
sistemática' un poco ae escglarlzryjón, pero petmanec¡án¿o dentro de ese siste.. oonoeio que
prevalece igual es la edr¡cación indígena. Después bnemos acüralnrente, lc Rikbara, los caiabi,
y los Apiaká. Todos ellos de un modo o de oro, confrontan los problemas propios de una misma
educación escolar. Y de un modo o de oro, ellos esperan, más ; menos exigen escolarización, y
lo que ellos piensan sonlas consecuencias y los efectos de la escolarizacióricomo tal. Ahori er¡
estos dos gn¡pos' por circunstancias aparentemente extcrnas (pero yo en Hisoria soy mai otttenT det€rítinista porque pienso que en la Hisoria las ros.r.*ior,..'ocu¡r€n porque tienen que
ocurrir), actualmenE, la Misión no está da¡¡do más escolarización para ellos. nóUcircr¡t", ;;o
se puede hablar wlgarmente, allánada tene¡nos, damos muchas 

"üus 
y weltas,

Aho¡e l" qq los Paresl por lo nrcnos algrin paresi, le gustarír de la escuela está expresado
en ese trabajo. Y lo que los Iranr esperarl lo vanns a leer.

Aquí los Rikbatsa esp€ran algo parecido a los lranxe, o sea esas cosas que nosotros
conocemos, saber portugués, saber matemática, para poderse defenderse. Soy muy e*ceftico
cuando un indio habla de que quierc saber portugüés p.t" defendene en el ómnibus óuando va a
Brasiüa- Pienso que puede decir eso, peto eso no es múy imporante para é1. Tal vez sea o6a cosa,
que la gente podría".. Ahora aquí diríamos, lo ciginal ós qüe aqui se está realizan& una educaión
llamada Paulo Freirc. s9 9stán preparando ca¡tiuas y tal... Enonces aquí es importante conocer
que se tiene tabajo de 

infu1e¡tructura lingiifstica que no es aprovechadr" qo. ri tiene, que es el
suMMER. Existen cartillas del suMMER, hechas aenno de la Misión. Fue un convenio qui hubo?
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Asemble¡:
Ellos aprovecha¡on el nombrc de la Misión, pero fueron realmente ellos quienes esüucturaron

total e independientemer¡te el rabajo.

Asamblea:
La Misión permitió... Tenemos también un trabajo que considero muy importanle, de

mitología" cuántos libros tienen ustedes?

Asamblea:
Los quince que están escritos, están Eanscritos, lo que ya es un Eabajo. Todo eso tiene un

vocabulario, sacado de los propios mitos, de las conversaciones, que tiene unos 40.000 items, es
enorme.

Para los Caiabi y Apiaka se tiene una esuuctura más de tipo escolar. Y aquí también, no
fueron para los Apiaka, sino para los Caiabi. La gente señala a los Caiabi y a los Apiaka juntos,
primero porque los dos son de langua tuí y también geográficamente, históricamente, están unidos
en dos reservaciones que son contiguas. Ahí tienen el SUMMER que hace trabajos, que hace
cartillas, que tampoco son usadas. iamposo la gente üene nada en la aldea. Solamente un ejemplar
de los res volúmenes. El SUMMER hizo divenos Eabajos de gnmática, hay estudios científicos y
aún cogieron indios para que hagan cuentos, leyendas, aún lo que el indio vio cuando fue a la
ciuda4 entqrces ellos cuentan en la lengua.

Aquí se cuenta también, en buena hora nunca sé exactamente cuál es el dominio de la lengua
que tienen los Pe. Con los Nhambiquara, pienso que no pasa mucho de colonial, en buena hora,
pero tienan una mitología recopilada y publicada, y ahora está preparada una nuena mitología de
los Nhambiquara para publicación.

Asanblea:
De los hanxe es la misma cos4 tienen una miología rclativamente exaustiva. Una miología

bast¿nte complea tanto como pueden serlo las mitologías. No es como la Bibüa es mucho más
c¡eativa de lo que la gente piensa. Cada quince días tienen un mito nuevq exagerc un poco, pero a
veces basa que una persona haga unarcflexión sobre los fósforos y nace un mito nuevo.

En Pa¡esi la rniología es una obra monunrcntal en el sentido clásico del verbo, son casi ?00
páginas. Son notas que por su ocasión, tienen las simiente de nuevos milos, muy erudiüos, muy
de ellos: cada animalito, cada árbol, pero tambiéri es importante

Para los Caiabi, la Misión hace tabajos además de los Pe. Joao no escribió nada de eso, pero
tiene rabajo de base de un austrírco Koch Gn¡nber; ese sería el cuad¡o un poco más extenro.
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Asamblea:

. -I¡s Nhambiquara guardan amplio material del suMMER, en buena hora no lo han usado,inclusive la Biblia, parcialmente raáucida, libros escola¡es.

Asamblea:
El SUMMER no trabajó con los Nhambiquar4 hace tiempo, fue una tribu muy codiciada.

Respecto al libro de Levi-Strauss, hace poco ie está descubrienáo que él hizo una encuesta sinllegar a la aldea de los Nhambiquara. El áprovechó los apuntes de los inisioneros.

Ese sería un poco el cuadro externo.

. 
Creo que los nabajos de Daniel son sistemáticamente desvalorizados. El viene aqui nos da esoy sin querer ofender a nadie, pero cuántos de los que los leemos les dan importancia? y lo únicoque ven del rabajo de Daniel es precisamente quJestá escrito, porque está escrito se lo deja a unlado' Lo de economías del año pasado, pasó la misma .or...Ño ñubo tiempo de hacer iri¡g,in

comentario' El hace algunas preguntas, algunos desafíos y por eso mismo se va a quedar. Ahoravean a los Iranxe. Esta es una carta que ellos me escribie'ron, diciendo muchas cosas. Hablan deconducción, de dentista, de radiq de tejidq de prÉstamo, de bomba de agua, de gallinas y de mallade alambre. Ahí está la cana:

"La gente lnbló muclws veces dc la escuela y no n¿cesita ta misión qucrer dar escuela
en Ia lengua' La gente quiere escucla para attmentar el cotocimiento d¿l modo d¿ tratar
al-blanco. ¿Será qw la gente está cond¿nada avivir sin crecer? Lavida dc los lranxe, el
blanco no rccesitavenir a erceürnosla.

Nosotros somos lrattxe y vanos a vivir de rrccrp como lrarae mismo, pero
nosotros quere¡nos saber igwl que el blanco. La Misión üce que quiere ayudar.'será
qu¿ Ia gente la qrcdado solita en Ia resetryación, sin comunicáción, cond¿nada a vivir
seprada, ¿undrá fwuro, seremos pueblo?

La gente necesita ser lrarae, pero necesíta saber tratar con los blancos. Necesita ir
para adclante en las cosas del co¡ocimiento. Tal como están las cosas, parece que Ia
gente de la Misión qüere deiar a la gente wra atrás, nosotros ¿no tenemos el derecho
dc ser ayudados para mejorar? Necuitarus de ucucla, qw et piofuor sea de la Misión,
pero necesilatnos que sea gente qrc sew y gente de reipeto. vatnos a decir enseguida
bien claro. Nosotros ro qu¿remos u profesor qt, venga a enseñar como Ia gente debe
vivir como lranx¿, porque la gene ya es lranxe y no tucesitavenir gente wra decirnos
corno debe ser. Queremos qtu enseñe las cosas de los blancos, no quieie dccir que la
gente va a vivir como blanco. La gente no va o ser tan boba de querer cambiar. Ese
heclo complicafu de la cittdad to vomos a qturer, wro sl ser cotocedor d¿ las cosas dc
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Ios blancos, eso es lo qrc tosoffos querenos ser.

Basta de que otros digan que somos bobos. Ser bobo nadie aguanta. Queremos
trata,r al blanco de iguat a igual eso es solo eI blanco mismo quien sabe

enseñar. Cómo vanos a crecer y mejoru sólo con las cosas de lranxe, si Ia Misión rn
prcdc ayudar a la escuela del blanco, Ia gente estó condenada a ser esclava. súemos
que no vat¡os a ser mós esclavizados, eso del negro sóIo coseclwr y trabajar sóIo para
la comiday ropa sin ganar nada. Sabemos bien, pero tienen la esclattitud de iempre,
estar por debajo. Los otros quedarán riendo y apenándose de la gente, dejando a la
gente siempre de b mist¡u hecho por debajo, asf mismo.

No esperamos nada del FUNAI. Si la Misión que labla de ayudar a la gente, no
restreIve las cosas d¿ la escuela, la gente está siendo engañada, porque son cosas d¿ los
blotcos.

Las jóvercs y las mujeres prcfun fur clase alos pequeíns, Wro neceitan ayufu de
la gente que les orieue. Pero pua los que ya comenzaron a aprender es necesario un
profesor de escuela. ¿Será que la Miión rc entiend¿ que la escuela es cosa fu blancos
y qrc el lranxz nunca pensó en escuela? ¿Y que los mkioneros fueron a buscar a los
Irattx¿ a la selva? Los lratue tatnbién quieren tener escuela, pero es cosa d¿ ios
blancos saberlalucer.

Estanns pidiendo siempre escuela a la MNón, porquc la gente quiere profesor de

respeto, AI profesor quc ,ro respeta, la gente Io manda en buena hora, porque la
escu¿Ia es cosa de educación y eI respeto es cosa que debe andar iempre con el
profesor. Si Ia misión rc ayuda es bueno decir que no ayuda míst¡n. Entonces
tanbün,ro qrcdaesperatúo por si acaso".

Paulo Frelre:
Ven esa cart¡, es un documento exEaordinario y posiblemente creo tácticamente no se deba

publicar, ellos se sentirán utilizados; segundo, es posible que la FLINAI se vengue de eso. Hay una
contradicción remenda. Por eso es que yo no creo que hayan abandonado la lengua y hacer esa

rcivindicación allí. Porque en el momento en que un grupo indígena dice: no necesita venir a
enseñarnos a ser Iranxe. Y lo dicen con humildad pero también con una cientiñcidad ma¡aüllosa.
Y por qué no? No necesito porque yo ya soy lranxe. Incluso con ese verbo SER. Vale decir, no
necesiüo es señal que soy. Y cómo es que al mismo tiempo la lengua es eso, la lengua es Iranxe.
Hay una contradicción entre la afirmación de auüonomía culn¡¡al y la negación de la lengua. Por
eso es que yo no le doy crédio. O esa carta no es verdader4 o la primera afirmación, la fuga de la
lengua el rechazo de la lengu4 fue pura apariencia"
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Asamblea:
l'os indios hacen hasta el sexüo nive! quieren hacer la segunda enseñanza, después van para

Brasiüa, qué pasa con los indios en Brasiliai

Paulo Frelre:
Por qué no hacen la segunda enseñanza allá. Digo lo siguiente, o la gente se prepara para

confrontar y, allá adenrg, la gente se prepara para enfrentar la realidad tal cual está siendo otambién no se da nada e¡ la cabeza de la gente. vb-crry, no ,"ngo rrrpuota para ustedes. creo que
esrov aprendiendo mucho aquí. tos desafío a usredes. tro es piiute;r;;;i;ñ; J.rp"e,
decir: -ustedes no coman porque usEdes no tienen cuidado con ese queso, yo sí. El queso espeligroso para el indio, no es solo para el blanco. EI conocimiento es ranto para ustedes como
para mí. o yo no doy una solución a esa encrucijada, o voy a pasar t¡asta el'nn del sitlo;;ese
tipo de miedo.

Asamblea:
D' Pedro: Lo que está mal en Brasil, en el mundo en general, no es apenas la educación, la
escuela, la universidad. Lamenta¡ía demasiado que nós motivemos así en problemas dÉ la
educación, la escuela, sin ver la Economía, la politica que es, está y que está ahi y eso es unreflejo de un problema-mucho mayor. Lo que debemoi procurar norot o, mismos es nunca
enfrentar sólo la educación, ahí estaremos perdidos. Tenemojque enfrentar todo.

Paulo Frelre:
No existe una cosa llamada educación en sí, lengua en sí, lingiiística sonidos, fonética,

consonantes, nada de eso existeflo que hay, existe en un conte*to mayor, que es político,
económico, sociat e ideológico.

Assmblea:
D.Pedro: Nos enfrentamos a la globalidad del problema y, ahf s( ayudar a los indios a partir de
nuestra experiencia, de lo que sabemos del mal de esa sociedad- para que ellos enfienten la
globalidad también. En este sentido, la gente pensaba en cómo concretizar más, pero por ot¡o
lado, creo muy impctante que concientizarse de un modo global, de lo político, qué .s lá nación,
y el problema mayor que t€nemos que enfrentar y, en cuanto realmente la sociedad fuera esa que
está ahí, no tenemos condiciones de hacer una escuela decente. In que podemos hacer es ésa
escuela de un modo más crítico, más contestario, con una voluntad de transiormación más radical.
Cteo 

-que 
no estanos pudiendo el tiempo, si nos concientizamos, si cambiamos de actitud, si

globalizamos nuestra actitu4 cr€o que no perdemos tiempo, igual si no salimos con cierta receh,
que ninguno, posiblemente, es capa¿ de dar.

Denro de esa mraña de cosas, aparece una salida, y no es la ideal, pero es la única que
aparece' vamos encaminándonos por ella y vamos conigiendo y mejorando lo más que se puede.
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Sea ese riesgo por la übertad y caminar junto con é1, lo más importante de todo püa nosotos es
que va¡nos aprendiendo con é1. Ahora, si realmente no gueremos ser tan idealistas, un optimistas,
ns hacemos nada. Vamos haciendo todo eso y caminando con ellos.

Pienso que esa camina¡a realmente, procurando dar lo nuestro y juntamente, arriesgando y
mejorando con é1, es lo que hace la caminata en conjuno.

As¡mblea:
Le sugiero Beth, que ponga aquel ejemplo de los Myky; creo que encaja bien como un

cuestionamiento para la gente.

Asamblea:
Ese es el ejemplo de una mujer de apenas diez años dé ese contacto, pero tuvo una

reacción de ese proceso con el contacto.

I¿ reacción vino por el deseo que ellos tienen de sal; ellos no usan sal. Nosotros explicamos
que la sal trae problemas de salud. Ellos estaban queriendo sal. Ocurre que yo tengo presión baja y
les expliqué que yo necesitaría llevar un poco de sal, que la iba a necesitar. En eso las mujeres
empezaron a pedir sal. La gente conversa con ellos expücando ese problerna de sal. Ellas se
fueron en buena hora. después llegó una mujer donde mi y dijo así: -Yo hoy no estudiaré nada.I¡
pregunte: ¿-usted va a sembra¡? -No. ella estaba casi llorando...y una mujer muy inteügente. Ella
repite: Nunca más estuüar. preguntó ¿_Por qué? Ella respondió: -primero no conocía nada,
después conocí después me gustó, después necesité, y ahí usted dice que da¡1a. Ella analizó todo el
proceso de conüacto: conocer nada, después conocer, gustiu, necesitar y ahí usted dice que daña.

Paulo tr'reire:
ustedes vean que eso no acontece sólo con la sal" sino también con todo el resto.

Asanblea:
Es preciso darse cuenta que esos indios son de la misma tribu lranxe, sólo que con una eüapa

de contaco diferente.

Asamblea:
Ella analizó todo el proceso de contacto con el blanco y con todo lo que está enEando, y Que

claro, ya va a conocer, necesitar, va a tener necesidad y después no tiene la posibiüdad de obtener.

As¡mblea:
Yo quería volver sobre lo que se presenta, me parece que la óptica dirigida, la de una escuela

que presenta una sin¡ación deformada donde se queda un pseudo doctoren alguna cosa. Delante de
esa escuela en que se da la necesidad y la urgencia cuando se presenta alguna cosa al grupo
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indígena inmnces qué es lo quc va a pesentarso?

Un Tema básico que usted desenvuelva, por ejemplo, en matemática lo que se tiane que
presentar es la ecuación de IIc grado. Cuál es la secuencia de pasos en todas las á¡eas, o usted va a
esperar que él solicite el currlculuru có¡no es que se orienta este üpo de dificultad?

Asamble¡:
Aprovechando la preocupación en torno de la ciencia qué hay con el choque entre Ciericie y

Miología? Es un problema serio.

P¡ulo Frelre:
Me acuerdo aquí de un g¡an lfdcr africanq Amílcar Cabral quc sc empeñó en la lucha en

Guiné-Bissau. Yo me acuerdo de los textos de Amilcar.I¡s seminuios que él hrcla de respaldo a

la lucha en pleno frentc de batalla en la selva" El juntaba a los guenilleros, él hacfa aquella tarea
en la guera, en la lucha, y al hacerlo, enftenaba el problema de la nagia en los guerrilleros. Con
absoluo respeto, perc mostrando que era preciso superar la comprensión mágica del mun&, por
una comprensión cientlfica del mundo. Me acuerdo del problema de la creencia en los amuletos,
fetiches, un negro dice: -"Pero yo he visto que los compañeros dejaron de morir gracias al
amuleto. La bala viene, rebota en el suelo, golpea en un árbol, sale y no pega en el cuerpo que

está proegido por el amuleto". Amílcar decía: -"Yo repeto la posición de mi pueblo, pero lo que

quiero dejar muy claro; es que la gente escapa de la bala del enemigo en la medida en que aprende a

defender mejor se aprende a luchar, a resistir. Más tarde, de aquí a años, nuestros nietos van a
decin -Nuesros abuelos lucharon mucho, pero crcían en cosas bizarras".

Quiero declr, yo estoy proponiendo, Dios ¡rp übrc, que la gente llegue a los Bororo y se haga

allá una Sorbona, para discutir la Biologfa mlls correcta, más actual. De repene ellos tienen una

concepción ffsica del mundo que ¡nerece todo el r6peto. Pero la ge,ntc cstá discutiendo aquf la
lucha de sobrevivencia de esos pueblos y ellos luchan contra un oprcsor que tiene el mando de la
Ciencia y la Tecnologfa. Ellos no pueden quedarse simplenrcnE oomo ¡s¡ervrciqres de una cultu¡a
por nosotros. Y cómo se nos hace lindo, que los sobrevivientes de una época, que no es la
nuestr4 continúen oon sus mios maravillosos; pero la gente no tiene el mio, no, la gante tiene
la Ciencia para dominar. No sé, y no tengo ninguna posición carcgórica para eso.

Pero, lo que yo quiero es plantear el problema sin irrespetar a los indios, sin irrcspetar la
comprensión que los grupos indígenas tienen del mundo, de su llegada al mundo, tengo la
impresión de que trde o temprano, tendrán que ir comprcndierido una nueva razón de ser de los
hechos, so pena de continur dependientes. No sé, nr gustaría oír ta opinión de los artropólogos
que quieran Eansformar lo indio en museo.

Puede ser que yo esté enado completamente al decir estq y oomo yo tengo un anpr sincero a
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todo el grupo de oprimidos, y obviamenüe a los indios, si ustedes pnreban que estoy errado yo
salgo del error. Pero temo que la gente conserve esa cosa durante iiglos, qui t" gente continrúe
h¿blando de ellos.

Asamblea:
Como necesidad nuesra.

Paulo Frelre:
Exacq por necesidad nuestra.

Asamblea:
D. Pelro: No soy anropólogo, pero voy a responder. Pienso que tal vez la hisoria de la actitud
de lalglesia,lo que se refiere a la fe, a la ciencia y a la Bibliá, puede ayudar un poco. Durante
muchos siglos la Iglesia vivía aquel miedo a la ciencia, pórque invadía y hesmitificaba
completamente la vid¿ Posteriormente ahor4 creo que muchos de nosotros, con bastante armonía
interior, sabemos convivir y conjugar lo que hay de ciencia con lo que hay de fg con lo que hay de
mito, frenüe a la propia Biblia. Y no tenemos ningún obstáculo ón particular, por el iontrario,
hemos crecido. Quién sabe trabajo indigenista.

As¡mblea:
No sé, en este momento la gente está discutiendo la sobrevivencia de los pueblos indígenas y

en este exacto moÍ¡ento, la sobrevivencia de la humanidad también está amenazada debido a ta
ciencia

Paulo Frelre:
No es por causa de la cienci4 es debido a la política que está orientando la ciencia. Y una

ciencia al servicio de cierta causa es que ese es el problema pero la ciencia en sí no es culpable de
eso.

Asamble¡:
Yo tengo una dificultad de entender, no sé si la intención también de este encuentro es anrarrar

ciertos punüos o no. Si fuera, creo que ya se hicieron, p¡¡ra un buen tiempo de discusión. Como la
posición de Paulo Freire, que está en lo cierlo, ninguno quiere hacer lo indio de museo, vamos a
tener que Fesent¡r la ciencia de una forma o de otra un currículum, un progfana Qué programa
es ése? Con vista de esos prognunas, de esos cu¡rículum que tenemos la costumbre de analizar y
llevar adelante. A un niño de diez arios se le puede explicar naturalnrente la formación del feto.
Ahora, será la misma fanna en que la gene deba usarla para presentarla al indio?

Entonces, la dificultad que la gente esaba sintiendo en nuesfio encuenEo era quién va a hacer
un programq para quién, para todos los grupos an conjunto?. ¿Sería una sola superesEuctura que
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harla un programa para indios y para la escolarización de indios en el Bruil? ¿O serfa para un
gntpo especffico, cada cual con su situackln? Ia pedagogfa de Paulo Frcire, en general-para la
culu¡¡a brasilera" fácilmente o con alguna dificult¡d se adapa, pc¡o en la r€atidad indfgena cómo es
que vamos a apücar eso?

P¡ulo Frelre:
El punto funümmt¡l de esa llamad¡ Pedagogfa dc paulo Frcire, de allá y de acá, es que no

hay prácüca pedagógicr que no parta de lo conc¡eo cultu¡al e histórico del grupo con qlien se
rabaja" Ese es el principio fundamenhl de esapedagogfa, sirvo allá t¡mbién.

A¡¡nbls¡:
De acuerdo con lo que está dicicndo, quiero decir, esa práctica pedagógica dc paulo Frtire,

adaptada en la realid¡d ydfsena ¿con qué sccuerrir de pasos va a ser presentada? ¿Scrá la misma
que se prlsenta cn ur¡a ciudad como Sao Paulo, o qué secucncie serfa en cada rpatidad? Ahf es que
está la dificultad. O se apega a los programas de la escuela opresora o se sigue normalmente.
Parece que se está necesiando en cada situación específica ver la secuencie del nrétodo pedagógico
a ser apücado.

As¡mble¡:
En torno a esta posición sobre qué será mejor para el pueblo indígena puede que sea hasta

insignificante, pero es la base con la cual el hombre serfa feliz. Básicámente, las
Bier¡avenn¡¡anzas, repartir, vivir en comunida{ la pleaiurd de fa vida.

Durante cuatrocientos ochenta aflos, nosoEos y nuestros an¡eriorcs misioneros y agentes de
Pastoral, hicieron eso que nosoms cneemos necesario, caminr rápidd para que el hombre o el
indio cqrozca toda nuestra manera de ser, y rcnos el fracaso y ta opresión'de eios pueblos.

Hrce apenas pocos altos se inbna una pedagogfa inversq que es nosoEos nos ponemos en la
cosmovisión de aquel pueblo ya que está viviendo básicarnente, con lo que Criso está queriendo:
repartir, vivir en comunida4 respeto muh¡o, aunque una cosmovisión diferente, y no es así
confs¡ne a la creencia" l¡ bueno de esos pueblos es eso.

Si voy para estar junto a este pueblo y él está viviendo bastante esos mensajes que me
gustarfa estuviesen viviendo, la actitud de respeto. No querenns que ellos no salgan a la ciudad,
pero acompañárdolos y dándoles la interpetrción. Y ellos endrfu que escoger. Pero simplemente
quere¡ pasar por un proceso histórico antiguo es un fracaso.

Paulo Frelre:
Bian, pero yo no propongo p¡¡sar por procesos antiguos, así los fuera¡r antiguos, sin querer

insinua¡ nada. Lo que los jesuítas hicieron al comienzo, desde la llegada de los exploradores al
Brasil, fue enseñar latín. Antiguament€, no apresüraron la explotación de los indios, no
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aprcsurtron su rruerte' no E tEsur¡ron la cultura de los indios. No esoy proponiendo el retorno a
esa etapa' lo que creo es que la gente tiern que identificarse ineligentenrente con la cultr¡ra de allá

lo que yo señalé fue hasa qué vamos a ser nosotros los delimitadorcs de lo que los indios
deben saber. Y eso. Pero estoy lotalmente de acuerdo, no hay otro punto <le partilq en ningún
proceso educativo conecto, qüe no sea el punto en que están tos e¿ocan¿os. y no del puno * qu"
piensan que están los educadores. Como puno ae paniaa es eso ahí. Es posible *no"o y no ser
deaquelestado en que estoy conocien¿o. Lo fundament¿l no es el métoúo de palabras ,t . y o,
es la posición. Vean en la carta, lo que dicen los hanxe. No necesitamos que ustedes nos vengan a
enseñar lo que significa ser Iranxg porque nosotros ya somos hanxe. En el fondo quieren iecir:
tenemos una hisoria y una cultura que nos hará¡r lranxe. No necesitamos que ustsdes vengan a
interpretar eso. Segundo, lo que estamos queriendo es conocer el conocimienó que el blancoiene,
y porque lo tiene, nos exploa y nos domina.

Pregunt<l ahora. Primero, ¿cómo responder a esa demanda? Segundq al responder a esa
demanda' se estará de nuevo tocando las radiciones culn¡rales? ¿Usrcd enna o no en la cienci¿? Lo
que ellos quieren aprender es el conocimiento del blanco y és-to es científico. ¿Cómo es gue se
hace? ¿Respondo o no? Yo no sé, estoy aprendibndo aqui, más que enseñando. yo hago aquí
pfeguntas.

Asamblea:
Yo respondí esacarta. No recuerdo todo. El profesor que ellos quieren nosotros no lo lenemos.

El paso sería que la Misión podría ayudar para que ellos tópreparer¡ que asurn¡rn los profesores de
ellos. Pero eso no es para mi, una salida en el momenüo. Eso fue lo que escribí
fundamentalmente, ahora, Mou¡a que tiene una memoria mejor que yo, puede aecir algó más.

Io que está un po"9 tát atrás, que no expresé, en la carta para no hacer mucha teoría, pienso,
es una lentativa, sería el profesor que quiere ser la cabeza de ellos, o el profesor o la profesóra que
llamaría del gobierno, que más allá de no respetar la cultura de eúos, no va a durar ni tres meses.
porqug es otro problema"

Asamblea:
Quería hacer una acotación a lo que hizo Paulo ho¡ para llegar a lo concreto de esa política y

programación. Lo siguiente: usted dice, nuestra actitud puede sei ta de quedr guardandó al indio
como un niño. El no puede ir a Sao Paulo, él no puede ir a Brasili4 y la intención de él es
estudiar más y estudiar como el blanco sabe, ir a Brasilia o ir a San pablo.

Por oEo lado, usted señaló, y hubo una protesta general an aquella hora, de que la pedagogía
de Paulo Freire, sería enteramenüe dentro de la cultu¡a, dentro de la realidad de cada priUto.-Siet
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indio tiene que tener una escuela, una progr¡rmación, la escuela va a ser tan alienante como las

escuelas de nuestro sistema. porque si el indio dentro de su cultur4 de su vid4 él va a tener que

aprender inglés, la educación de tercer grado, una serie de cosas que ya están en conEadicción, que
ya están en contra de aquella cultura, aquella vida aquellos valores, la puerta estará abierta para
poder continuar.

Paulo Freire:
Usted tiene la llave de esa puerta?

Asamblea:
No, no tengo, pero exactamente ese es el problem4 yo creo que tenemos que dejar esa puerta

abierta. Ahora, qué programación hacemos, que en el fondo no sea una programación igual a la de
nuestras escuelas ahí afuera, en conFaste con la realidad del pueblo indígena.

Paulo Frelre:
Ahí creo, la gente es compet€nte para hacer eso, o no se atreve a hacerlo.

Asamblea:
Creo que es eso lo que la gente pretende realiza¡ Paulo.

Paulo Freire:

Creo que la gente tiene que ser competente, tiene que hacene competente, para hacer eso. Ninguno
"es", se vuelve competente. Evidentemente, ese es un problema que usted señalapara un programa
que usted organiza pa¡a un plano de educación popular en una favela" Ese es un plano que se
coloca en la universidad católica, en PUC, en UNICAMP, cuando el primer día del año, me
encuenEo con un grupo de cuarenüa estudiantes. Yo no of¡ezco un programa a nadie, crezco con
los estudiantes, elaboro con los estudiantes mi programa. Yo creo muy importante eso.

¿Qué es la tolerancia? Es la capacidad de convivir con lo diferente. Segundo, es la incapacidad
de descubrir que lo diferente es tan válido cuando nosoEos lo hacemos mejor, en ciertos aspectos
es más competente. Io que significa es que lo diferente no es necesariamente inferior, no existe
eso. pero es la tendencia de la gente a rechazu lo diferente, es considerarse la gente como el
educador de lo diferente, el salvador de lo diferente y nunca el educando también de lo diferente.
Quiere decir, esa intolerancia que se ve, creo inclusive, es esencialmente anticristiana. No es
acristian4 es anticristiana- A mi entender.

En verdad no es la escuela de ustedes la que va a desarrolla¡ esa capacidad de pensar. y digo
más, la escuela de ustedes, nuesha escuela sólo será válida en la medida en que, pensando diferente,
respeta el pensamieno diferente. Fuera de eso, es una invasión, es una violencia sobre la ona
cultura.
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Ese punto tiene que ver con lo que ustedes también, ya mencionaron que es tal concepto de
integración, que creo que más de una vez se dijo eso que la táctica o la astuóia ultrapasa et timite.
No era preciso hacer esa concesión tan grande para obtener lo esperado. Creo que van demasiado
lejos, lo que me hace pensar es el riesgo, me hace pensar que ustedes están más próximos, y que
en verda4 rabajar para esa integración anües que no trabajar para ell4 o en otras palabras, lo que
me hace pensar que ustedes se aproximan mucho más realmente a un esfuer¿o conEa los intereses
de los llamados indígenas que a su favor. En el fondo, ustedes son realmente blancos, creo que eso
tiene que ser pensado y respetado, quiero decir, el cariño de ustedes, no se mide apenaJpor el
sacrificio físico de vivir allá. De hecho nadie, aunque haya gente que tiene una capacidid enorme de
amar a los indios, pero no puede quedarse allá porque no aguanta y no tiene saluá para resisti¡ todo
eso. Quiero decir, yo también no sé, nunca fui allá y yo no sé cómo están ustedós viviendo allá,
porque es posible que ustedes estén creando allá un ped¡zo de blancos defendiéndose de la
hostiüda4 por ejemplo, del clima, de la agresividad de la naturaleza, y tienen un refrigerador en
casa, es un exiüo como el que yo también tuve. Es duro vivir allá como los que allá viven al
menos de forma parecida o más o menos parecida. Más lo que yo quería decir, y no tiro la piedra a
nadie, pero me gustaría subrayar que, para todos nosotros el educador que piensa que está
rabajando en función de los intereses básicos de los grupos populares explotados, de las minorías
es hasta qué punto la gente es coherente con ese querer, con ese deseo en la práctica con la gente.

Geo que esas preguntas la gente debe hacerlas conshntemente, d.iariamiente, quiero deci¡, lo
que es la integración en esa lucha, lo que significa eso. Cuál es esa escuel4 qué educación es esa,
cuáles son los contenidos. Hubo un grupo que habló aquí que no hay ninguna referencia sobre la
capacitación de la educadora o del educador. Yo creo que trabajaren á.eas como esa exige de
nosoms, no es adiünando que la gente hace esas cos¿rs, la gente tiene que aprender realmente con
ellos y la gente tiene que aprender a pensar en tomo, no aprender a pensar, pero a pensar sobre
determinados aspectos de la ciencia también ayuda a comprender.

Ahora en la ta¡de, en una cartilla que me mostraban que alguien está elaborando, decía que si
eso fuese para aplicar en un área periférica de San Pablo, por ijemplo, diría no, eso aquí no, 

"roaquí no repercute, pero no tengo ninguna autoridad para decirquJ eso no repercute ánA por et
con8ario, allá nr conoces y yo no. Y esa preparación que creo que también debe ser bien pensada,
pero más que todo eso, es la coherenci4 es preguntarnos a propósito de cómo nosotros amamos a
los indios; llamarlos indígenas no es sólo decir yo amo, es preciso saber cuál es el camino que yo
hago, en el sentido de poner en práctica este cariño. ¿Cuál es mi relación?. Sería capaz, guariando
conmigo las marcas de mi cul¡ura también, porque evidentemente no es posible, cónvenar con ta
joven allí, sobre su práctica, cómo es mismo el nombre del grupo?

Asamble¡:
Kampa.

16



Assembléia ClMl-MT (1 982)

Paulo Frelre:
Yo preguntaba qué es que ellos comían: y ella me decía que ellos comen mecaxelra de

mañan4 al medio día y por la noche. Y yo decía, saben cuál es una de mis rnayores limitaciones
para rabajar con los grupos indígenas asi es el asunto de la comida. I¿ comida en mi es uno de
los rasgos más fuertes de mi cultu¡a, el gusto. Yo pasé dieciseis años luchando en el exilio para
descubrir qulabos, para descubrir pitangas, era un infierno, vivía soñando con qulabada.
Entonces si me meto en un lugar, no quiero pensar en los sueños que tendda con gallina al
molho pardo. Un bacalao frito en aceite de coco. Ahora, por otro lado, no podría ir
innoduciendo eso, pollue tengo miedo de ir desruyendo la cultu¡a de los indios, sugiriendo unas
cositas. Un día llegarían allá los antropólogos pi¡ra estudiar y descubrirían que los indios también
comían gallina al molho pardo (risas)

Quiero decir, yo creo que esas cosas, no estoy diciendo aquí que ustedes, que noso6os,
tenemos que olvidar la cultura eri que fuimos engendrados, no es eso. Pero es la capacidad, y es ahí
uno de los grandes problemas que tenemos, sobre todo ustedes, que es el continuar siendo alguna
cosa, para comenzar a ser otr4 sin ser dual, sin ser ambiguo. Quiero decir, no es fácil un Eabajo
de ese tipo, pero sobre todo en ese reconocimienlo de su cultura, que usted no reniega sólo porque
va para allá. Usted no puede pensar que la suya es mejor que la otra- Lo que usted tiene que pensar
y descubrir, que el obvio, es que es diferente, es completamente diferente, pero no inferior. Y a
v@es, mis queridos amigos y amigas, la gente piensa que es inferior mismo.

No quería volver a un punto anterior, pero creo que vale la pen4 sin arrogancia ninguna y
humildemente tocar ese punto de nuevo. Aquella discusión, cuando se dudaba de la autenticidad del
texto de Daniel" tiene que ver con eso. Incluso esa contradicción fue apuntada por unajoven aquí,
cuando tu decías: pero fue la propia Misión que enseñó a ese rapaz a leer y a escribir el portugués
y ahora se duda de que aprendió. Aquella discusión anerior, tiene que ver con esa cosa que esüoy
intentando subrayar, y si el rapaz era o no era el autor, porque el discurso estaba bien organizado,
bien estructuradq porque ese no es un texto que un indio escriba. Por qué no es un texto que un
indio escriba? Porque está bien organizado, está bien estnrcturado, porque está pensando, entonces
es la confución. Sólo el blanco es el que piensa. Como el blanco sabe pensar, sabe escribir
aquello. Daniel entonces es indio, no puede, no piensa, no puede escribir.

Quiero decir, después de tantos años que algunos de ustedes han vivido y convivido como los
indios, y de repente sale ese asunto, no digo con maldad. No estoy diciendo que ustedes son
ruines, nada de eso, pero eso digo asi lo digo por todo el fondo ideológico de una inexistente
superioridad occidenal y blarca sobre el resto del mundo. EsE etnocentrismo europeo está metido
en todo o nada, desde ese punto de vista, no puede.

Enüonces' repilo, mis reflexiones no son negativas así son mucho más advertencias que hago
para nosofos, sin incluirme con relación a mi fabajo en el interior del Brasil, poque realmente
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no conozco nada, pero con mi trabajo en las periferias de Sao Paulo y el Brasil mismo, esta
preocupación que la gente debe tener como la coherencia entre lo que la gente hace, lo que la gente
escribe y lo que la gente dice, y ese preguntarnos diariamente en torno de nuestra opción, si eso
realmente es lo que la gente quiere. Creo que eso es absolutamente fundamental y quien sabe si no
sería posible contestar ahora la pregunta de uno de los grupos, que sería la de por lo menos pensar
en una forma de defensa en tomo de si mañana las autoridades encontraran que deben, basados en
esa propuesta de Regimiento, que ella puede hasta agravar y generalizar, lo que sería lamentable.

Y finalmenüe, dando una prueba de que en verdad la intención al dirigirse al Regimiento era de
esconder más que de aclarar, la propuesta que yo ha¡ía ahora amorosamente es que la puesta en
práctica de la escuela niegue ese Regimiento. No hacer una discusión: En Río Negro estoy
haciendo lo contrario de lo que fue dicho en el Regimiento. Y hacer lo posible para trabajar menos
en el sentido de esa llamada Integración. El respeto mayor, realmente, está puesto no en el
Regimiento, sino en la cultura indígena. Fuera de eso, yo no tengo, realmente más nada que decir.

D. Pedro:
Antes de encelrarnos dentro de esa línea de Regimiento para los pueblos, culturas diferentes,

talvez seúa bueno que nos des una referencia de tu propia experiencia en Africa. En la hora de
empezar otra escuela y oro Regimiento también, quién sabe si habría una contribución ahí.

Paulo ['reire:
No sé, tengo la impresión que la contribución no sería grande, a no ser en un punto que al

pueblo pueda parecerla falta de humildad de mi parte, lo que no es, es apenas el testimonio de
coherencia entre lo que yo digo y lo que yo hago. Por eso creo que es poco humilde hablar de eso.
Con relación, como brasilero en el exilio, un brasilero intensamente brasilero, y profundamente
brasilero porque soy profundamente recifense. Porque en verdad fue mi recificidad que me hace
pernambucano, mi ser nordestino que me hace brasile¡o, mi brasilidad me hace latinoamericano, y
mi latinoamericanidad me hace un hombre del mundo. Porque ninguno es del mundo sin ser
primero de un lugar cualquiera. Y en ese sentido que, no sé el nombre de las tribus, ven como soy
poco brasilero en eso, son universal, en la medida en que se enraizan y se reconocen en cuanto
tales.

Entonces, mi gran pregunta que yo siempre me hice era hasta qué punto como brasilero, como
educador, al ser invitado por esos países recién liberados del yugo colonial, hasta qué punto, y esa
es una prcgunta dramática, hasta qué punto continúo siendo el mismo brasilero, tengo que respetar
el modo de ser diferente de otro pueblo. Y decía: será que es legítimo que yo llegue a Guiné-Bissau
y diga a los guineenses cómo es que deben educar a sus hijos? No puedo hacer eso. ¿Será que yo
tengo que demostrar, inclusive, un profundo respeto por la cultura africana? ¿Será que mi
concepción del mundo es mejor o es la correcta y la de allá es la errada? Creo que aquí pasa
exactamente eso: es haber sido siempre un ayudante, pero no un ayudante que se neutralizase.
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Vean bien, no es un ayudante pasivo que se somete simplemente a cosecha¡ una cátedra y llevar
p¡¡ra otro en función del pedido de lo nacional. No, pero ayudante que üscutía con lo nacional, un
ayudante que testimoniaba con su palabra también lo nacional, que decía al minisro: Camarada
ministro, me disculpa, pero para mí eso está errado. Y el minisro decía ¿Por qué? Y yo decía:
-Por eso, por eso y por eso. In que tu encuentras piensa y reflexiona. ¿Será que estoy errado, será
que estoy interpreundo mal?

Y cla¡o que hay aspectos, si usted piensa, por ejemplo, en lo que es la educación, en lo que
puede ser la educación.

Sobre eso discutía también. En las culturas de rnemoria oral, tiene que ver con el caos que la
gente tiane aquí. El respeto por esa oralida{ por esa comprensión del mundo, por la expresividad,
entonces a enfatizar eso. Eso era la cosa sobre lo que yo hablaba con las autoridades de esos países

africanos. No es que ellos no supiesen de eso, pero exactamente para subrayar la necesidad de un
trato más o menos especial con relación a determinadas áreas menos urbanas del país. Quiero
decir, ese, Pedro, era el punto que creo que podría subrayar aquí. Vean bien, no ensalzando aciefos
míos, muy por el conEario, aprovechando mi paso por los países africanos como un desafío
intenso que tuve para aprender a no tener un discurso distinto de mi práctica.

Quiero decir, no podía tener escrito la Pedagogía del Oprimido, y llegar años después a

Guiné-Bissau y pretender ser su pedagogo. Si yo hubiese hecho eso, yo debería habe¡ retirado el
übro de las ediciones vendidas en las lenguas en que estaba traducido.

Tengo respeto, inclusive por las cosas que escribo, por eso es que no escribo mucho. Soy un
sujeto muy sobrio, mis libros son librios y creo que es formidable que sea así. Cuido, no pego

un ojo en el período que escribo, leo de nuevo y digo: ¿Qué quiero decir con eso? ¿Será que lo que

estoy diciendo tiene que ver con lo que yo hago? Tengo mucho cuidado. El cuidado en mi es tan

grande en eso, que a veces, lo que escribo, ya es lo que estoy haciendo. No hay separación. Mi
pÍ¡so por Africa, por oEos países de América Latina, del Caribe, me ha servido como ese ejercicio
de no considerarme como representante de una cultura superio¡ de respetar intensamente la forma
de comprender el mundo que el oEo tiene, y no considerarla inferior.

Me acuerdo una vez, estaba en Tanzania, en la Universidad de Dar El Salaam, tuve un
Seminario allá, y una noche, un profesor de Ciencias Políticas de otro país africano, no de

Tanzani4 me convidó p¡¡ra cenar con é1. El era un hombre muy culto, muy inteligente. Hasta daba
gana de ser alumno de sus cu¡sos. En ciero momento, conversando me dice: -"Paulo, usted sabe

que cuando fui a L¡ndres, para hacer mi doctorado, mi abuelo y mi madre se reunieron en casa e

hicieron un culto a los ancestros y les pidieron que me defendieran de los blancos en Londres"
Después paró, hizo un silencio y me üce: -"Paulo, rne gustó que ellos hicieran eso". Ahora,

ustedes imaginen si fuese yo a decir: -"Pero cómo es que uste{ un profesor de Ciencias Políticas,

me dice una cosa como esa! Inclusive, él podría hacer preguntas parecidísimas desde el punto de

vista de mis creencias. pero no... Simplemente le dije: -"Creo formidable eso, aunque también
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encuentro que no fue bonito, pero lo encuentro válido". El me dijo: -"Tengo la impresión que los
ancesEos funciona¡on bien, escapé de los blancos!" Tengo la impresión que eso de ahí, esas cosÍts
me educa¡on, todo eso me educa. Yo me educo todos los días, con las observaciones que se me
hacen, con las críticas que se me hacen.

Tengo la impresión de que hay una cuaüdad entre otras, algunas, dos o tres, que están sobre
esos Regimientos, porque ellos se forjan en nosottos, en nuesEa práctica. Son virtudes que los
educadores y ejecutores vienen desanollando en nosoüos, en nuesm práctica. No son vi¡tudes en
cuanto cosas con las que la gente nace, ni son cosas que caen del cielo. Son cosas que la gente
fabrica en la gente. La primera de ellas les diría a ustedes es el coraje de ser humildes. Que abras tu
comprensión del mundo y tu comprensión de la cultu¡a. Si ur tuvieras la humildad de reconocer
que tu cultura también tiene un lado ruín, tu no aceptas lo que te parece ruín en la cultura de los
otros. Si tú no asumes la humilda4 tú no aprendes. Tú no te dejas educa¡ por hr educando, porque
hí no eres capaz de percibir que él también te educa. La ona virn¡d o cuaüdid que la gente tiJne [ue
desa¡rollar para un trabajo como ese, y es indispensable, es la virtud de asumir la ingenuidad del
educando. No quiero decir con eso que te vas a volver igual al educando, porque tampoco
puedes, porque tú eres ni, pero sólo tú eres capaz de comprender, de casi estar como si fuese el
ono' apañando la ingenuidad de él para descubrir que él no es tan ingenuo como puede parecer a
veces. Porque también aclara algo del punto de vista de la situación en que está el educando. Si tri
no eres capaz de asumi¡ la ingenuidad del otro, y al hacerlo tú descubres que a veces el oEo
también es crítico y no solamente tú, o entonces, tú piensas que eres en la vida todo crítico
delante del ingenuo.

Eso es lo que el texto revela cuando dice que a partir de allí, que los indios van a poder
comenzar a pensar. lo que está faltando exact¡rmente en ese texto es la humildad de asumir la
ingenuidad del indio. Y es profundamente crítico desde el punto de vista de la cultura de é1. Quiero
decir, no es posible deju de asumi¡ eso.

La ora virtud que la gente va viviendo y haciendo en la gente, es esa cosa obvia de que ustedes
tienen que partir exactamente de los niveles en que el educando está y no de los niveles en que
usted se encuentra, en que ustedes se hallan como educador o educadora. Acostumbro a dar un
ejemplo muy concreto sobre eso. Si estoy en el lado de acá de la vía y quiero estar al otro lado,
no tengo ot¡o camino que atravesar la vía" En oras palabras, nadie estando acá llega allá, partiendo
de allá, sino partiendo de acá. Es por eso que creo no viable la Tecnología que dicotomiza la
historia de la Meta-historia, lo mundano de lo Eascendental. Cómo es posible llegar allá,
partiendo de allá. Tiene que partir de acá. Entonces, hay una caminata, una travesía
indiscutiblemente.

Y esa caminat4 esa travesí4 la gente la hace a partir de donde está, y de la comprensión de la
cultura, es de la sensibiüdad histórica que la gente tiene que desarrollar en la gente, todo eso
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demanda esa humildad a la que me refería. Esas cosas, D. Pedro, las viví intensamente en mi
experiencia en el Africa. Cuando todo indicaba que podía haber sido tentado demasiado por mi
propia práctica brasilera anterior, y prelender nasplantar mi práctica allá. Y por eso siempre digo,
experiencias y prácticas no se trasplantan, se reinventan, se crean. Lo que tú haces hoy con un
cierto grupo indígena, necesariamente no puede ser hecho mañana con otro. Tú tendrás que
reinventa¡ y no sólo tú como sujeto de reivindicación, sino el ono con quien te encuentras. El
fondo, vivir y recre¿¡r. Y por eso que la recreación ya no es más sólo vivir, ya es la existencia. En
este sentido es que existir es más que vivir. La gente tiene que existir como los grupos indígenas.
Bien, era eso lo que yo quería decirles, me gustaría también ahora, agradecer realmente,
sinceramente la invitación que tuve para venir acá. Digo también a ustedes, con toda sinceridad,
con toda la humildad quiero decir, yo vine aquí muy preocupado; realmente, mucho más curioso,
vine más a aprender que o8a cosq porque de ahora en adelante rechace de una a diez todas las veces
que sea invitado para una cosa asi por ejemplo, de hasta qué puno debo A o no ir, porque la
impresión que tengo, es que no debo ir. Talvez no deba aceptar por las limitaciones de mi
competencia. Quiero deci¡, vine un momento, aprendí un montón de cosas, mi curiosidad se

satisfizo, pero eso no es suficierite para ser eficiente en un encuentro como este. Entonces, creo
que un hombre mucho más competente que yo para es¡¡s cosas es Brandao, por ejemplo, es Ca¡los
Brandao y otros más. Pero de cualquier rnanera me gustó mucho haber venido aquí y aprendí un
montón de cosas y agradezco...
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FIJNDAMENTOS TEORICOS Y PROGRAMATICOS DE
LA EDUCACION INTERCULTURAL BILINGÜE

Esteban Emilio Mosonyi
Francisco A. Rengifo

1. INTRODUCCION GENERAL

Escribir sobre temas de política indigenista no ofrece novedad en sí, aún cuando se
trate de ideas muy corr@tas, oportunas y avanzadas, a menos que haya esperÍrnzas
ciertas de factibilidad y receptividad por parüe de las organüaciones indígenas, la
diversidad de instituciones involucradas, los gobiernos nacionales y los organismos
internacionales. Durante largo tiempo se mantuvo la práctica de formular proyec-
tos de un utopismo delirante y un nivel de abstracción casi inasible, lo cual signi-
ficó para muchos observadores ---en primer lugar para los propios indígenas--un
mero empeño de arar en el mar o, en el mejor de los c¿rsos, seguir enfrascados en
disquisiciones académicas. Pero es necesario reconocer que la *úttipt" labor teórica
no ha sido inútil ni ha dejado de producir importantes consecuencias prácticas cu-
yos frutos sólo muy recientemente hemos comenzado a cosechar. Sin la cantidad y
calidad del material teórico producido- bien sea por autores y organüaciones in-
díqen3s, antropólogos y ohos estudiosos de la realidad aborigen, instituciones de
toda índole-- no estaríamos ahora en la posibilidad de reformular de manera radi-
cal e integral toda la práctica del indigenismo en nuestros países.

En la presente exposición seguiremos ahondando en las vertientes teórieas y
principistas, más soliamente en la medida que el estado real de la coyunturu qrr" to-
dea y condiciona a las etnias indígenas así lo requiera. Hay que hacer un 

".i.r"r"oexhaordinario para ensambla¡ lo teórico con lo práctico, lras abstraceiones con las
concreciones, el diagnóstico actual con las soluciones propuestas a corto, medianoy largo plazo. Tsdo nos invita a insertarnos ---críticam"nt" y sin sacrifióar princi-pios- en el nuevo conjunto de circunstancias que sin ser demasiado favorables,
tampoco presentan la negatividad casi absoluta que signaba por decenios toda la-bor indigenista. Los enemigos de la población autóctona siguen allí y a veces se
han hecho hasta más poderosos: aquí me refiero a las compiñías fuansnacioriJo, 

"los sectores misioneros más fanáticos, a los grupos pouiicos racistas y oesano-

* AGRADECIMIENTo: A la Dirección de Asuntos Indígenas, del Ministerio de Educación y a la profesora Tri-na Rivero de Liendo, por su apoyo y colaboración p"ra L 
"l"boración 

y presentacón de esta ponencü.
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llistas. E incluso a las grandes mayorías silenciosas, quienes bajo un manto de apa-

tía y de indiferencia se resisten a cualquier cambio que favorezca al status socio-

económico del indígena, reivindique las lenguas y culturas aborígenes y traduzca
en políticas ágiles y operativas todos los principios constitutivos del intercultura-
lismo y de la autodeterminación de las etnias. Pero si la sinceridad nos obliga a no
ocultar los aspectos trágicos y dolorosos que aún persisten, también nos hace apre-
ciar el surgimiento de condiciones mucho más favorables para erradicar la discri-
minación anti-indígena en sus diversas facetas.

Sería inútil negar que la mayoría de los gobiernos americanos muestran hoy
en día un interés y una comprensión mucho mayores por la problemática indíge-
na, así como por su tratamiento político y práctico. Este cambio generalizado de
actitud se hace además extensivo a las instituciones fundamentales, a las fuerzas
políticas de cenho e izquierda y a la opción pública en general. Hay desigual_dades
y desfases en esta toma de conciencia, como cuando constatamos por ejemplo que
los ejércitos -hablando en términos generales- son mucho más renuentes que los
órganos de difusión de la cultura popular, a la hora de tomar en cuenta la realidad
autóctona. Destacaremos todos estos matices dondequiera que sean pertinentes
para nuestro análisis.

Afortunadamente las altas jerarquías gubernamentales con mayor poder deci-
sorio se han visto en la necesidad de comprender que las políticas asimilacionistas ha-

cia la población autóctona son inconvenientes desde todo punto de vista Y no tan so-
porque sean impractieables o porque se encuentren con la resistencia de la mayo-
ría de los indígenas. Ante todo, el asimilacionismo, el integracionismo a ultranza,
es una expresión insüitr¡cionalizada del etnocidio, se fundamenta en la destrucción

-lenta o rápida, sutil o burda, según los casos- de todo el patrimonio histórico y
sociocultural aborigen. En momentos en que se revalorizan y se eótimulan, desde

las más altas tribunas internacionales, todas y cada una de las manifestaciones cul-
turales de la humanidad -la Conferencia Mundial sobre Políticas Culturales cele-

brada recientemente en México (julio de 1982) es un buen ejemplo de ello- la
criminal práctica de ir eliminando culturas y formas de vida autóctonas se vuelve
extemporánea y contraria a las tendencias históricas más recientes que hácen énfa-
sis en el diferencialismo intersocieta¡io correctamente concebido.

Se hace cada vez más difícil recu¡rir al consabido sofisma de tildar cualquier
comportamiento respetuoso hacia las etnias indígenas de regresiones romantico-
nas e ilusiones puristas referentes a una supuesta intangibilidad de las comunida-
des tradicionales. Hoy está claro que nadie persigue como meta el aislamiento y la
autosuficiencia total de estos pueblos, sino el mantenimiento de su identidad y
perfil propios, el despliegue de su creatividad intransferible basada en su patrimo-
nio histórico milenario, el carácter autónomo de su parüicipación e inserción en el
mundo contemporáneo, a fin de ser ellos mismos los protagonistas y orientadores
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de su propio proceso de transformación colectiva. Cada etnia indígena está en capa-
cicad de asumü un proyecto histórico cónsono con su realidad, no para aislarse
del resto de la sociedad sino, por el contrario, para hacer acto de presencia con
voz propia y con la plenitud de sus atributos específicos en el escenario mundial,
sin plantear por ello conflictos o incompatibilidades de ninguna especie. La auto-
determinación indígena se inscribe perfectamente en el ordenamiento jwídico in-
ternacional y aún sirve de refuerzo a la soberanía nacional de todos los países del
continente.

2. ASPECTOS ANTROPOLOGICOS Y LINGIIISTICOS DE LA EDUCACION
II{TERCULTURAL BILINGI.'E EN VENEZTJELA.

El interculturalismo cuenta en Venezuela con largos y valiosos antecedentes, pero
que se han quedado más bien en el plano teórico durante algún tiempo. Sólo en
los últimos años se ha convertido en realidad tangible la Educación Intercultural
Bilingüe, la cual sigue --aún hoy- en una fase experimental. No obstante, en vista
de los resultados concretos ya obtenidos lrincipalmente a parüir de la promulga-
ción del Decreto Presidencial 283- se nos hace posible enumerar y explicar las
principales características de esta nueva política educativa. Expondremos, ensegui-
da, los diez puntos fundamentales de ca¡ácter antropológico y lingüístico que han
comenzado a regir o regirrin en lo sucesivo en forma e-ada vez más precisa y con-
tundente- nuesha nueva política indigenista que estamos elaborando con la parti-
cipación y concurco de todos los sectores institucionales, ideológicos, académicos
y gremiales, guiados siempre por la propia iniciativa de los indígenas y de sus orga-
nizaciones más representativas.

Aspiramos a una verdadera concertación nacional en materia indigenista, la
cual --en vista de las condiciones sociopolíticas más recientes- podrá extender pro-
gresivamente a un entendimiento en el plano internacional. No p¿rece lejano el día
en que todas o la mayoría de las naciones americanas y -¿por qué no?- del mun-
do entero orienten sus políticas hacia los grupos étnicos existentes en los diversos
países de acuerdo a lineamientos y principios similares, si bien adaptados a los re-
querimientos específicos de cada realidad.

2.1. Principio del interculturalismo

En Venezuela existe una pluralidad de culturas, de las cuales las más

antiguas y auténticas -en términos de su anaigo histórico geográfico son precisa-

mente las pertenecientes a los pueblos indígenas. Es axiomático e inevitable que
todas las culturas hayan de cambiar con el tiempo y las circunstancias. Más tales
cambios no impücan ni su desaparición ni zu fusión en un amasijo irreconocible.
Todas las culturas deben coru¡ervar su personalidad propia y estar en contacto re-
cíproco abierto y permanente, realizando un diálogo fecundo en igualdad de con-
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diciones. La cultura nacional mayoritaria -ella misma aún inconclusa, dependiente
y dividida por regiones- no puede.' ni debe dar Ia pauta para reducir a una vaga
uniformidad y a un estereotipo homogeneizado todas las riquísimas variedades di-
ferenciadas según sus pautas originales de creatividad.

La Educación Intercultural Bilingüe tendrá, como punto de partida, a las
lenguas y culturas de las respectivas etniias, las cuales constituirán las formas y con-
tenidos básicos del proceso educativo formal. A estos elementos originarios se van
agregando - en forma gladual, no conflictiva ni sustitutiva- todas aquellas áreas
temáticas tomadas de la cultura mayoritarira que el educando indígena requiere pa-
ra una formación integral que, aún siendo específica, en ningún caso lo dejará en
dewentaja frente al alumno no indígena.

No hablamos de educación biculüural porque la cultura del educando indí-
gena seguirá siendo una sola, la misma cultura indígena ampliada según las nuevas
necesidades y circunstancias de orden económico social y político. El ser humano
es capaz de manejar conjuntamente diversas lenguas y muchas manifestaciones cul-
turales; pero es preferible que todo este acervo multiforme se inserte a¡mónica-
mente --s decir, sin contradicciones antagónicas- en el marco definidor de su pro-
pia autenticidad cultural, de la misma cultura que le legaron sus antepasados y que
sigue siendo perfectamente capaz de afrontar el peso histórico de la encrucija¿a
humana que nos ha tocado vivir en este período final del presente milenio.

2.2. Principio de la autodeterminación y de la parüicipación igualitaria

Toda etnia, en su ca¡ácter de entidad colectiva historicamente conforma-
da y definida por múltiples especificidades antropológicas, socioeconómicas, his-
tóricas y geográficas, debe gozar del derecho ¿e auto¿áterminación, de la tacútta¿
de regir su propio destino. Es inhumano imponerle un modo de vida ajeno a su
propio ser histórico a havés de agentes de cambio y cadenas de mando pertenecien-
tes a otras realidades societarias. Hay que destacar que esta autodeterminación es
enteramente compatible con la soberanía indivisible de los estados constituidos,
ya que cualquiera de ellos puede albergar -y de hecho alberga- en su seno, nu-
merosas etnias y naciones diferenciadas pero cuyos proyectos históricos no son
contrapuestos sino que deben armonizarse dentro de una solidaridad y espíritu de
convivencia que van mucho más allá de las fronteras étnicas y nacionales. De hecho,
cada etnia es una nación en potencia, pero es ilusorio y atristórico, pensar que toda
nación haya de constituir un Esüado separado. En realidad, casi todos los Esüados
son multiéüricos, y por ello deben estar en capacidad de crear un espacio socio-
económico y cultural para propiciar el despliegue armónico y concertado del pro-
yecto colectivo de cada una de sus etnias. Las etnias indígenas deberán ser duéñas
{" * destino y las decisiones concernientes a su problemática tendrán como fun-
damento ineludible la participación democrática elgualitaria de la población autóc-
üona en todos los planos de su vida comunal, regional y nacional.
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El indígena, al participar directamente en la formulación, ejecución, evalua
ción y modificación de todas las políticas que le conciernen, seguirá siendo el su'
jeto y protagonista de su propia historia a la par que constituirá un sector valioso
en el conjunto de las sociedades nacionales, a las cuales tiene muchos aportes que

ofrecer: es falsa la dicotomía que se ha pretendido establecer entre la condición
de indígena y la de miembro de la sociedad nacional, con plenitud de deberes y
derechos, enfue los cuales figuran lógicamente los derechos específicamente étni-
cos de índole colectiva.

2.3. Principio del diferenciaüsmo societario

Las sociedades humanas presentan entre sí diferencias muy importantes
y profundamente respetables. Todo esto proviene del carácter intrínseco de la crea-
tividad humana, que encuentra y desarrolla una gran diversidad de soluciones fren-
te a los constantes desafíos que su ambiente le propone. Hay miles y miles de for-
mas de satisfacer la necesidad de vivienda o alimentación o de estructurar un len-
guaje articulado, para citar algunos ejemplos obvios. Ya nadie sostiene la legitimi
dad de una cultura única, creada al margen de la cotidianidad de los pueblos e

impuesta confoa su voluntad y por encima de su libre decisión. Cada instancia socie-
taria -d individuo, la familia, la comunidad, la región, la etnia, el país, el conti-
nente, la humanidad planetaria- ha de consüituirse en foco de creación cultural
integral y plenamente vivida. Lo universal viene a ser la resultante de la interrela-
ción dialéctica y articulada de las diferentes formaciones societarias situadas a ni-
veles distintos de inclusividad y magnitud.

De acuerdo con esta visión diferencialista, cada cultura y lengua étnica repre-
senta el compendio de la creación colectiva de un $upo humano de tamaño varia-
ble pero, en todo caso, entregado durante largas generaciones a la paciente labor
creadora de ir elaborando una respuesta global a las exigencias ambientales. En Ve-
nezuela sobreviven actualmente unas treinta etnias, cada una con su cultura especí-
fica e infuansferible, y cada vez menos dispuestas a renuncia¡ a su propio legado.
A esto se suma que la nación venezolana, como un todo tampoco se muestra procli-
ve a permitir la desaparición de su rico patrimonio autóctono celosamente transmi-
tido por las etnias a las presentes y futuras generaciones. Las grandes diferencias
que separan a las diversas comunidader en lo referente a sus lenguas y culturas ori-
ginarias, a sus caracterísüicas antropofísicas, a sus condiciones ecológicas, a su gfa-
do de inserción en la sociedad mayoritaria- contlibuyen inmensamente a la rique-
zay a la variedad casi infinita de nuestra realidad indígena actual.

No representa validez teórica alguna la discriminación colonialista -1 en el
fondo racista- entre pueblos "primitivos" y "civiüzados". La complejidad de ca-
da formación social es inconmensurable y sus creaciones y valores no pueden atro-
pellarse a nombre de un supuesto "progreso" entendido como transferencia unili-

t57



Venezuela

neal. Respetamos sinceramente los logros y realizaciones del mundo occidental,
pero su traslado a los pueblos aborígenes y tercermundistas en general nunca debe-
rá significar la desa¡tieulación de las sociedades tradicionales y la desaparición de
sus formas de vida.

2.4. Principio de la cooperación internacional

Nuesfuos pueblos indígenas poseen, afortunadamente, culturas profun-
damente diversas entre sí, que pueden variar significativamente incluso de comuni-
dad en comunidad, diferencias que requierén un tratamiento muy particularizado
y hasta casuístico, al implantarse la Educación Intercultural Bilingüe o cualquier
otra política consecuentemente interculturalista. Con todo ello, tanto las caracte-
rísticas como la situación actual de las comunidades autóctonas presentan -junto
a las innegables diferencias- tal cúmulo de elementos coincidentes y realidades aná-
logas que no es posible desprendernos de la idea --o mas bien del ideal- de una po-
lítica indigenista internacional compartida por los distintos Estados en sus li-
neamientos esenciales.

También los movimientos étnicos indÍgenas han tendido progtesivamente ha-
cia una mayor internacionalización. En un principio éstos abarcaban una sola etnia
o a lo sumo una pequeña región intercultural. Actualmente, se encuentran por do-
quier federaciones y asociaciones indígenas nacionales, continentales y hasta mun-
diales, con representación ante organismos internacionales y un número creciente
de gobiernos. Todo esto coadyuva a una unificación flexible y adaptativa de las
distintas políticas indigenistas nacionales, como se desprende de los mismos princi-
pios que estamos elaborando.

Un punto álgido de la cooperación internacional lo constituye el caso de los
grupos y comunidades enclavados en zona.s fronterizas, situación muy frecuente
por lo demás. Ha habido una desconfianza generalizada hacia el indígena fronteri-
zo, hasta el exhemo de verlo como elemento casi ajeno a la población nacional de
cada país. En Venezuela aún hay sectores que preferirían de una vez desalojar, con-
centrar, reaglupar y sustituir al indígena de etnias tales como la guajira, la warao,
la pemón, la guajiba, enhe otras. Sólo en los últimos años se viene entregando su
documentación personal a los indígenas que viven en la proximidad de nuestra
frontera con Colombia, Brasil o Guyana.

Ya es hora de comprender que las tierras ancestrales de las etnias datan de
tiempos a veces inmemoriales, o en todo caso muy anteriores al ttazado de fron-
teras internacionales. El indio se movía siempre libremente en las tierras que cons-
tituían su hábitat. No existe, en principio, ninguna raz6n para que el habitante
autóctono deje de ser ciudadano de los Estados actuales, con los deberes y dere-
chos que esto implica. Pero para ello se requiere que los distintos países le garanti-

158



Mosonyi / Rengifo

cen la libre circulación en zonas limítrofes, la posibilidad de reunirse y convivir
con sus parientes situados en algún país vecino, la seguridad de que la frontera
no perturbará el modo de vida tradicional y la organización históricamente confor-
mada de cada etnia. Hay que partir de la comprensión de que el indio es el pobla-
dor de mayor artaigo de regiones poco favorecidas por otros sectores de la pobla.
ción, y el que más confuibuye -por razones históricas, y culturales- a reforzar el
equilibrio y la armonía entre los pueblos ubicados en un mismo ámbito geopo-
lítico.

2.5. Principio de respeto a la territorialidad étnica

Los patrones de asentamiento de la población indígena son históricamen-
te muy antiguos y distintos a las modalidades de utilización del espacio predomi-
nante en la sociedad típicamente industrial y urbana o en proceso de urbaniza-
ción. En muchos casos el cultivo que practica el indio es extensivo e itinerante,lo
que implica la existencia de poblados pequeños, dispersos y con cierto gtado de
movilidad. Se ha demostrado abundantemente que tal situación es eonveniente en
regiones ecológicamente vulnerables como la Amazonía y la Orinoquía. Es muy
importante que los Estados respeten este tipo de asentamientos humanos, cosa que
no significa --n modo alguno- su aislamiento del resto de la sociedad ni la inter-
dicción de todo tipo de cambio social.

En nuestro país --al igual que en el resto del continente ---abundan los terra-
tenientes, empresarios y compañías nacionales y trasnacionales que buscan despo-
jar al indígena por todos los medios posibles. Para ello se valen de argumentos "ju-
rídicos", influencias y amistades, la intimidación del indígena o el uso de la violen-
cia indiscriminada en algunos c¿u¡os. A cada rato se presentan situaciones bochor-
nosas e inhumanas de desalojo y dispersión de comunidades a veces muy antiguas y
poseedoras de títulos coloniales. Los indígenas sometidos a tales persecuciones no
tienen más alternativa que migtar hacia los centros urbanos, las haciendas agrícolas
y las explotaciones mineras, para convertirse en mano de obra barata ---a veces se-
miesclava- o en marginados sociales prácticamente reducidos al subempleo o la
mendicidad.

La Educación Intercultural Bilingue propicia al máximo el mantenimiento y
la estabilización de las comunidades indígenas históricamente constituídas. Incide
favorablemente en el proceso de adjudicación y dotación de las tierras colectivas,
ya iniciado desde hace varias décadas por los organismos de la Reforma Agraria.
Se opone a que las nuevas explotaciones de índole agropecuaria o minera signifi
quen el despojo sistemático del territorio ancestral de nuestras etnias. Se declara en
contra de la práctica habitual de los organismos planificadores consistente en con-
cenbar y reagrupar poblaciones, con el pretexto de faciütarles la dotación de in-
fraestructuras y ciertos servicios fundamentales, entre ellos los de índole educativa
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y sanitaria. Está claramente demostrado que el sistema de internados indígenas

contribuye ampliamente a la desintegración, a la deculturación, a la migración y
por ende al etnocidio de las comunidades y pueblos autóctonos. La Escuela Inter-
cultural Bilingüe debe ir a las comunidades y prestar sus servicios sin perturbar la
armonía de las formas de vida y sin imponer pautas disolventes de ninguna especie.

2.6. Principio de la revitalización lingiiística y cultural

Las lenguas y culturas indígenas de América son un legado y un patri-
monio de valor inapreciable para los pueblos portadores, para los países del conti-
nente y para la humanidad como un todo. Esta verdad básica ha sido comprendi-
da -por fortuna- en el seno de sectores sociales con capacidad decisoria en Ia vida
nacional e internacional y por parte de la opinión pública de los países más diver-
sos. El indio es el basamento indiscutible de la identidad cultural del hombre la-
tinoamericano.

Es relativamente sencillo decretar el uso de las lenguas indígenas en la educa-
ción formal y aún su oficialización regional y hasta nacional. Pero todo ello supo-
ne una labor de planificación lingüística de gran envergadura: estudiar a profun-
didad muchas lenguas semidesconocidas. Crear alfabetos adecuados a cada una de
ellas. Escribir gramáticas escolares. Elaborar un conjunto de textos para cada nivel
de enseñanza. Fomentar el uso oral y escrito de eada lengua indígena. Introducir
nuevas formas y vocablos en estos idiomas sin desnaturalizarlos ni convertirlos en
jergas ininteligibles. Poner los medios de comunicaeión masiva al servicio de las
lenguas y culturas indígenas.

A veces la presencia de diferencias dialectales en el uso de las lenguas étnicas
plantea desde un principio problemas de difícil soiución. En muchas comunidades
se da una vergiienza étnica inducida a través de siglos de oprobio y coloniaje, que
las hace inseguras y escépticas acerca del valor y signifieación real de su lengua y
cultu¡a auténticas. En otros lugares, eI indígena desea recupera.r su lengua perdida
o en proceso de extinción. Todas estas situaciones deben enfrentarse mediante me-
canismos idóneos en el marco de la Educación Intercultural Bilingüe y de las nue-
vas políticas indígenas. Nada justifica que sigan desapareciendo y perdiéndose nues-
tras lenguas y culturas ancestrales, pilares fundamentales de nuesha historia e iden-
tidad. Pero nuestras metodologías de revitalización aún se encuentran en su fase
experimental y las dificultades que hay que vencer son titánicas.

La Educación Intercultural Bilingi.ie prevé el uso armónico y equilibrado de
ambos sistemas lingüísticos --el vernáculo y el mayorotario o nacional- en todas
las esferas educativas e institucionales, además de su uso doméstico tradicional.
Cuando el indígena posee solamente una capacidad limitada para expresarse en su
lengua con propiedad sobre ternns un tanto alejados de sus viviencias ccimunales,
se corre siempre el peligro del desplazamiento de la lengua nativa por el idioma do-
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minante. Tenemos no obstante la satisfacción de poder afirmar que la Educación
Intercultural Bilingüe cuenta con proposiciones muy concretas de solución para ca-
da dificultad planteada, y con una decisión cada vez más firme de ir superando to-
dos los obstáculos.

2.7. Principio del Ecodesanollo y Etnodesanollo

No existe una sola vía fijada de antemano para alcanzar el objetivo final
del progreso humano. Hay diversas modalidades de desarrolto hoy consideradas
como atípicas, pero que en un futuro muy próximo podrán ser de mucha utilidad
no tan sólo para las etnias indígenas sino igualmente para las sociedades industria-
lizadas. Tal es el caso del ecodesa:rollo y del etnodesa:rollo.

El indio ha poseído una economía prácticamente autosuficiente durante mi-
lenios. Vivían sin depender de nadie, satisfaciendo altivamente sus necesidades de
susbsistencia, sus impulsos creativos y sus requerimientos vitales de toda índole.
¿Por qué reducirlo ahora a una dependencia económica y social onerosa no sola-
mente para él mismo sino para el resto de la sociedad? En muchas partes la orga-
nización social del indígena esüá intervenida por mecanismos de colonialismo inter-
no, pero aún estamos a tiempo a los propios indígenas así lo sienten y pregonan-
de restituir la vigencira de estos modelos societa¡ios ancestrales, cuya estabilidad e
idoneidad han salido airosos de la prueba a que los han sometido muchos siglos
ttanscu¡ridos. Repetimos que no se trata de consagnr el pasado en todos sus deta-
lles, sino de partir de lo históricamente existente para que sean los mismos pueblos
indígenas quienes protagonicen libremente sus proyectos étnicos específicos, ya
enmarcados en el contexto planetario del período final del siglo XX.

No se trata de rechazar nada en forma apriorística de la revolución científico-
tecnológica de Occidente, pero tampoco queremos llegar a la irracionalidad de in-
validar caminos alternos de evolución histórica ya transitados por milares de pue-
blos. Así lo comprende un número creciente de instituciones, gobiernos, grupos de
opinión y aún los sectores misioneros y eclesiásticos más progresistas.

Toda transformación coercitiva es altamente peligrosa y ha causado la desapa-
rición y degradación de múltiples sociedades, sobre todo en los últimos años. Ha
haído consigo, igualmente, la destrucción ecológica, el deterioro embiental,la con-
taminación indetenible y la explotación abusiva de los recursos naturales, incluyen-
do la lenta muerte de la fauna y la flora.

La Educación Intercultural Bilingüe se sitúa en el centro de una nueva política
indigenista basada en formas concretas del quehacer dia¡io de cada comunidad, en
sus deseos y aspiraciones, en sus fórmul¡as propias de resolver su futuro y definir su
participación en el mundo contemporáneo. Por primera vez gerá la escuela parte
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orgánica de la comunidad, llamada a perpetuar sus valores fundamentales y dina-
miza¡ zu desenvolvimiento socioeconómico y cultural, bajo la supervisión y el con-
trol de sus propios miembros, quienes fijarán sus metas preferenciales.

3. ANTECEDENTES DEL PROYECTO EDUCATIVO INTERCULTURAL
BILINGUE

La educación formal que se imparte en las zonas indígenas del país tiende a seguir
pautas de carácter urbano que no se adeeúan a las características sociales, culttuales
y económicas de las comunidades autóctonas.

"Resulta etnocida, por estar adaptada a una cultura y un modo de vida dife-
rente; tiende a destruir la autocstima y el equilibrio sociológico, cultural, socio-
económico y ecológico de los indígenas, al negar y proscribir, directa o indirecta-
mente, todo el valioso cuerpo de valores, conocimientos, experiencias y prácticas,
cultivado, desa:rollado y hasmitido tradicionalmente". (Conclusión No. 1 -Semina-
rio de Lingüística-Caracas-Febrero de 1g?g).

Historicamente el Proyecto de Educación Intercultural Bilingüe venezolano,
del cual nos proponemos presentar a título personal una síntesis sobre zus motiva-
ciones y esquemas estructurales, responde a una sumatoria de planteamientos for-
mulados por las representaciones indígena¡i, especialistas de diversas disciplinas y
organismos científicos y educacionales, vinculados con la causa indígena nacio-
nal y continental.

Son muchos los intentos realizados, especiaknente a partir de 1956. Rese-
ñarlos resultaría provechoso para destacar la concordancia docfuinaria de todos
ellos y evidenciar el propósito central de contribuir a perfilar un subsistema educa-
tivo adaptado a los indígenas y denho del contexto de una Venezuela pluralista, so-
lidaria y resuelta a consolidar su identidad y soberanía. Es justo mencionar, sin em-
bargo, las experiencias siguientes:

1.1. Proyecto experimental de Promoción y Educación Intercultural Bilin-
güe (o.C.A.L - 1975).

1.2. Intento de Diseño Curricular Intercultural Bilingüe (OMAFIME - 1978).
1 .3. Escuela Normal Indígena de Yaguásiru - Edo. ZuLía - 19?8 - 80).

- Proyecto Intercultural Bilingüe. Etnia Guajira - Fundación Arte y Vida -
M.E. Yaguásiru. 1 978-79.
1.4. Programa de Profesionalización de Maestros Indígenas-Centro de Capaci

tación Docente El Mácaro - 1979.

1.5. Pre-escolar indígena del Barrio Catatumbo-Ed. Zulia-l979.
1.6. Proyecto educativo intercultural bilingüe-Yanomami-Misión Salesiana-

Alto Orinoco-7977.
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Formular este "modelo", considerándolo en sí mismo como una alternativa
válida para la promoción de la población indígena, constituye un gran reto para el
Estado venezolano y las propias comunidades indígenas. El tiempo y las circunstan-
cias nos ofrecerán sus posibilidades y resultados.

4. JUSTIFICACION Y ORIGEN DEL PROYECIIO EDUCATIVO

La educación de la población es el problema fundamental de los países en desa¡ro-
llo. Una educación que, liberada de todo los raryos alienantes, constituya una fuer-
za posibilitadora del cambio y sea impulso de libertad, de búsqueda, de indepen-
dencia y de solidaridad.

Ningun hombre puede vivir al ma¡gen de ella y sólo en ella puede nacer lia
verdadera sociedad humana,libre y digrna.

La opción ee da entre una "educación para la domesüicación aliena¡rte y una
educación para la liberüad": educación para el hombre-objeto o educación para el
hombre*ujeto.

En el caso concreto de la educación para la población indígena, demanda es-
fuetzos teóricos y prograrnáticos para lograr definir Ília conce¡rción y praxis de }a
educación indígena, teniendo como punto de partida su propia e intranderible rea-
lidad; zu tipo de desa¡tollo culhual; el uso y enriquecirniento de su lengua nativa,
en armoniosa complementación eshatégica con una progresiva castellanización; zu
experiencira de educación informal; su nivel tecnológico, zus formas de propiedad,
de trabqio y de organtzaciín social de la producción; y sus potencialidades para la
autogestión en la producción de sus propios servicios educativos, que afirman zu
personalidad; dentro de un sistema educativo nacional razonablemente flerible".
(Plan Quinquenal (trI) PáA.481.

Lo anterior plantea la necesidad impostergable de diseñar un subsistema edu-
cativo indígena que contribuya a la democratización cualitativa y cuantitativa de
los servicios educativos y l¿ renovacón creativa e imaginativa de la educación indí-
gena, dentro del marco de una educación permanente, con miras a que su concep-
ción general y su estrategia operacional se enriquezcan y funcionen a partir de la
obsen¡ación y anrílisis de las realidades concretas y heterogéneas de las poblaciones
indígenas en sus respectivos contextos historicos-cultuales (I.LI.).

Se plantea, además, la necesidad de articula¡, en el mayor grado posible, la
educación indígena y sus diversas msdelid¿dss y acciones programáticas con las
necesidades del de¡a¡rollo econémico y soeial de las poblaciones indígenas que se

eetimen prioritarias y factibles de satisfacer.
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El E6ado venezolano, consciente de su responsabilidad histórica y política
hacia ta promoción del desa¡rollo de las comunidades indígenas, con base en el re'
conocimiento de sus realidades étnicas y denho de un contexto de pluralismo so-

cial y cultural, ha promulgado varios insürumentos legales, que en forma destacada
y específica, enfocan la problemática de la causa indígena nacional y establecen

tatamientos de exce¡rción para proteger al indígena y lograr, su participación plena

en la vida de la Nación (Constitución Nacional de Venezuelia, A¡ü. No. 77. Ley
Orgánica de Educación. Art. No. 51 Decreto 288. Art. 1. Ley de Reforma Agra'
ria, Art. 2. Aport€ d. etc.).

Esta doctrina nacional, que expresa la voluntad política de protección, reco-
nocimiento del patrimonio cuttural e histórico y exaltación de los pueblos indÍge-
nas venezolanos, está en perfecta armonía con los postulados, convenciones y de-

cla¡aciones de principios inshumentados por las Naciones Unidas y zus Organis¡nos

internacionales especializados (UNESCO-OIT-FAO) y de la O.E.A. y sus organis'
mos especializados (I.IJ.), etc., V fundamentalmente, con los requerimientos y
posturas misionales más críüicas y recientes.

El Decreto 283 del 20.09.?9 decla¡a en su Art. I la obligación del Ministerio
de Educación de disponerse a lograr la implantación a mediano plazo en los plante'
Ies de educación que se encuenben en zonas habitadas por indígenas, un nfoimen
de Educación Intcrculh¡ral Bilingiie, adaptado en su diseño a las características
socioculturales de cada uno de los correspondientes grupos étnicos, sin desmedro
de los conocimientos propios de la cultura nacional .

Por otra parte, en el VI Plan de [a Nación, se definen con rasgos de integfali'
dad programática, las acciones fundamentales de la política indigenista del Estado
y se pondera la necesidad de lograr la coherencia y coordinación necesarias para
Iograr eficacia en la ejecución de todas las acciones y en todas las áreas del desa'

rrollo.

Se destaca, igualmente, como condición sustantiva de todaiustificación, dise-
ño, ejecución y contol de progra.mas de bienestar dirigidos a las pobl¿ciones indí-
genas, la participación autogestionaria de las mismas y zus legitimos representantes,
que asegure la necesaria descentralización institucional en cada plan de orden a per-

mitir zu control, directo, por cada comunidad, ehria o región específicas, articulán'
dolos con cada medio ecológico y características, comportamiento y posibilidades
socio-culturales de cada una de las poblacionc indígenas.

En la achralidad, persiste en el movimiento indígena venezolano, la convic'
ción de lograr a corto plazo la creación, por parte del Estado, de un Organismo
Unico, Cenfual y de alto rango jurídico, administrativo y financiero, que actúe co-
mo coordinador general de los planes indigenistas de todos los secüores; púbücos
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o privados, en eoneordancia eon los postulados de la causa indígena nacio¡ral e in-
ternacíonal y eon el apoyo solidario de organismos especializados venezolanos, con-
tinentales y mundiales, y que en lo fundamental garantice la participación de los
representantes indígenas con poder de decisión en todo su ámbito y ctcunstancias
políticas, administrativas y financieras.

Esüe instrumento insüitucional, además de dar organicidad y coherencia a las
acciones del sector público, actuaría como ente catalizador de todas ias den¡andas
indígenas frente al Estado.

5. NECESIDADES A QIIE RESPONDE

El Proyecto constituye una respuesta a las demandas educativas de las pobla-
ciones indígenas nacionales; las cuales han venido recibiendo una asistencia escolar
que se estima deficitaria e insatisfactoria, por ser negadora de los valores y especifi-
cidades culturales de las efurias, y realizada dentro del marco de una excesiva caste-
llanización y administrada, ademas, con criterios y personal de escasa idoneiclael e
identificación con la causa indígena nacional.

A pesar de que existen 373 eseuelas atendidas por 982 docentes, de lqs cuales
154 son indígenas y una población escolar indígena de 1o. a 6o. grado de 2b.65g
niños (1.04o/o de la población escola¡ nacional) se estima como necesario el dise-
ño de un zubsistema educativo indígena, que responda a criterios pedagógicos más
concordantes eon la tcsis del interculturalismo y bilingüismo y con los principios
rectores del indigenismo y del desartollo.

Este subsistema 5¿5t6 de enfrentarse con carencias educativas en todos sus
niveles; aumentar la calidad y cantidad de la escolaridad; combatir la d.eserción,
adaptar las tecnologías y contenidos de enseñanzaalas especificidades culturales
indígenas; perfilar una mejor relación entre edueación y trabajo; articular el subsis-
tema con el sistema educativo nacional y con las demandas del desarrollo econó-
Ti"9, social y cultural del sector indígena y del país; para lo cual debe cons-
tituirse una organización y una adminfutración adácuadás, dinámicas y autoges-
tionarias.

Además habrá de promover y estimular la parüicipación de todos los sectores
comprometidos con la causa indígena, y de manera significativa a las propias comu-
nidades indígenas, sin lo cual, correría el riesgo de nó poder lograr r.t u.rt"rlti"idud
y eficacia liberadora y creativa.
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6. FUNDAMENTACION

Las motivaciones socio-políticas de la democracia venezolana, los enfoques teórico-
programáticos de la causa indígena,las normativas legales previstas en nuestra Cons-
titución Nacional y Leyes de la República y los criterios antropológicos, científicos
formulados sobre las poblaciones indígenas venezolanas, su idiosincrasia étnica, de-
rechos y potencialidades; todos, han servido de base de zustentación del subsiste-
ma educativo indígena nacional, configurado por vía de ensayo, apoyándose en
criterios pedagógicos y curriculares, considerados como más idóneos y factibles,
para instrumentar la nueva escuela ind ígena, intercultural-bilin güe .

Conviene enfatiza¡ que se trata de una aproximación, cuya validez y confiabi-
üdad en principio están justificadas por los aportes interdisciplina¡ios y el aval da-
do por los docentes, dirigentes y organizaciones indígenas.

Pretende, además, convertirse en un nuevo instrumento de lucha de la causa

indígena, frente a las posturas tradicionales de alienación, deculturación, margina-
lidad, así como las más recientes ideologías desanollistas y tecnocratizantes de la
sociedad venezolana frente a los pueblos autóctonos; que necesariamente, median-
te la medición y ponderación de sus modalidades y rezultados, había de mejorarse
en forma sostenida en el tiempo y espacio.

Inicialmente, el ensayo se proyectará a nueve (9) etnias, las mas numerosar¡ y
con mayores posibilidades de información sobre su especificidad cultural y lin-
güística: Guajira, Yukpa, Yaruro, Guajibo, Yanamami, Yejuana, Warao, Pemón y
Kariña. En forma progresiva ingresarán al subsistema los otros grupos étnicos.

Desde el punto de vista antropológico, se ha hecho un análisis sobre las carac-
terísticas resaltantes en cada grupo: datos demográficos, socio+ulturales y geopo-

líticos que permitan ajustar el susbsistema educativo con la mayor sincronía posi-
ble y perfilar una programación educativa intercultural y bilingüe respetuosa de la
especificidad social, cultural e histórica de cada etnia.

Como complemento de la tipificación de los grupos étnicos y de los rasgos
fundamentales del proceso educativo intercultural, se ha destacado como urgente
y necesario, proyectar hacia la población criolla un programa de concientización,
sobre las razones, enfoques y particularidades programáticas de este subsistema
educativo y sobre la presencia y valor de las culturas indígenas, para destruir los
prejuicios heredados de la colonia y garantizar a las etnias, por parte delEstado y
sus instituciones, la plenitud de sus derechos políticos, territoriales, sociales, eco-
nómicos, culturales y lingüísticos.
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En cuanto al papel de la educación en la situación actual de la población in-
dígena venezolana, el Diseño Curicular del Régimen de Educación Intercultural
Bilingüe, plantea lo siguiente:

"Iá educación como sistema de socialización y adiestramiento a cargo de es-
pecialistas que tienden a sustituir o complementar la familia y la comunidad en la
formación de los jóvenes, es algo totalmente ajeno a las culturas indígenas tradi-
cionalestt.

"En las sociedades horizontales indígenas, sin especialización de funciones y
de cultura tradicional, los niños y jóvenes se educan informalmente, participando
en las actividades de la familia, de la comunidad y guiados por los adultos, según
patrones bien definidos.

"La Cultura tradicional implica que la experiencia vale más que la innovación,
los cambios son pocos, lentos y g¡aduales y la edad es factor de prestigio y autori-
dad, por la experiencia que conlleva. Esto significa que no se produce brecha gene-

racional, puesto que los niños buscan llegar a ser como sus padres, no superarlos, y
cada edad es respetada y tiene funciones específicas en la comunidad".

"Los niños realizan, con poca o ninguna compulsión, tareas útiles y significa-
tivas. Esto, además de prepararlos progresivamente para la vida adulta, los hace
sentir útiles y necesarios y los dota de madu¡ez, equilibrio psicológico y sentido
de responsabilidad'.

"La adquisición de conocimientos, habilidades y destrezas se conjuga con la
del contexto ideológico que le da significado y coherencia al mundo y a la vida so-

cial. El sistema de creencias religiosas, por extraño que pueda parecer en nuestras
sociedades modernas y materialistas, por expresar un simbolismo ajeno, es esencial
en este contexto, inseparable de los códigos morales, lingüísticos y psicológicos y
de todas las formas de comunicación y de explicaeión".

"La creciente e inevitable interacción entre sociedades indígenas y sociedad

criolla en el contexto nacional, hace necesariia una educación complementaria o

suplementaria al sistema de socializaei6n propio de cada una de ellas".

"La mayoría de las sociedades indígenas, algunas reducidas a "g!upos", han
perdido, en mayor o menor grado, las condiciones de vida en las que se desarroüa-
ron y han adquirido nuevas necesidades, que sus recursos tradicionales no les per-

miten satisfacer directamente ".

"La interacción con la población criolla requiere de conocimientos, habilida-
des y deshezas que la cultura tradicional no provee,lo que sitúa a los indígenas en
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condiciones de dewentaja que favorecen innumerables abusos por parte de personas
inescrupulosas y prejuiciadas y los impulsa a abandoftu sus cultu¡as para tratar de
si:.perar esta desigualdad ".

"Pero la historia demuesfua que esta forma de integración resulta perjudicial
para todos los involucrados. Las culturas y sociedades indígenas se disuelven y de-
saparecen y, con rarÍrs excepciones, los indígenas pÍrsan a engrosar la marginalidad
rural y urbana de la sociedad criolla".

"Las sociedades indígenas pueden perfectamentc llegar a establecer una rela-
ción del intercambio y participación equitativa con la sociedad crioll,a sin disolverse
eh ella y sin abandonar lo esencial de sus culturas".

"La Educación Intercultural Bilingüe, concebida como complemento y en el
respeto de todos los aspectos materiales e inmateriales de las culturas indígenas,
incluso los patrones de socialüación, puede conhibuir a lograr este fin, promo-
viendo un proceso de síntesis basado en cada una de ellas al suministrar la informa-
ción y el adiestramiento complementario que requieren las condiciones reales de
cada tipo de comunidad y al fomentar y consolidar la lengua y la cultura propia de
cada grupo". (Diseño Crmicular del Régimen de Educación Intercultr¡¡al Bilingüe.
Modelo Normativo-P. 31-32 y 33).

7. PRINCIPIOS Y FINALIDADES

7.1. PBINCIPIOS

7.1.1. Autodeterminación de los pueblos:

Derecho de los pueblos indígenas a decidir su propio destino, en
armonía con el país y dentro del marco del pluralismo político y cultural.

7.l.2.Ieualdad

Reconocer que existen elementos vivos y viables en las culturas
indígenas que conforman una identidad düerente que reclaman respeto y proyec-
tos políticos que respondan a sus necesidades y particularismos.

?.1.3. Libertad

La educación debe dinarniza¡ la vigencia y ejercicio de la libertad,
para la escogencia y toma de decisiones en razón al futuro individual y colectivo
de los indígenas y posüuras de soüdaridad.
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7 .1,4. Pluralismo Cultural

Entendido éste como la coexistencia e interacción de diferentes
expresiones culturales, presentes en el contexto de la vida nacional, que necesaria-
mente deben participar en el contenido y dinámica del proyecto político indio y
sus diversas manifestaciones.

7.1.6. Participación de los beneficios sociales del país

Como justa retribución por parte de la nación venezolana a la ver-
dadera contribución que los indígenas han hecho a su devenir histórico.

7.1.6. Desanollo pleno de la personalidad

Se debe permitir al indfgena el pleno desarrollo de su personalidad
al considerarlo como un ser bio-psicosocial, cultural e histórico, arraigado en su
tradición y en permanente interacción con el mundo moderno.

7.1.7. Thadición

Reconocimiento en los padres y personas mayores, como los pri-
meros educadores de niños y adolescentes, a quienes trasmiten valores, cultura y
formas de vida y trabajo.

7.2. FINALIDADES

Definición e implantación de un subsistema educativo intercultural bi-
lingüe para el medio indígena que garantice la democratizaciín cualitativa y cuanti-
tativa de los servicios educativos y la renovación creativa e imaginativa de la educa-
ción indígena, dentro del marco de la educación permanente.

Lograr programas de educación adaptados a la realidad socio-cultural de las
áreas indígenas.

8. INNOVACIONES EN LA ORIENTACION Y EN EL CONTENIDO DE LA
EDUCACION INDIGENA

El proyecto está comprometido a ofrecer, a corto, mediano y largo plazo,en forma
sostenida, oportunidades de estudio de educación básica a niños, jóvenes y adultos.

Para lograr tales propósitos y en consideración a las características socio-
culturales del sector indígena y la no existencia de experiencias previas confiables,
habrá la necesidad de instrumentar los cambios e innovaciones necesarias. en ia
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orientación, contenido, métodos y estrategias educativas, para asegurar eficacia y
calidad en sus resultados, además de una aceptable correspondencia con los intere-
ses generales de la causa indígena y del país.

En el campo pedagógico, propiamente, deberá hacerse énfasis en el fomento
de un proceso de enseñanza-aptendrzaje que estimule la creatividad,la comprensión
de las realidades, el ejercicio de las facultades críticas y el fomento de los valores de

solidaridad y autogestión.

Igualmente, se establece que el proceso educativo debe hacer énfasis en la pro-

moción, apreciación, comprensión y desarrollo del patrimonio cultural de las etnias

del país.

Todo ello plantea un esfuerzo técnico y programático para lograr crear las tec-
nologías y definir las estrategias docentes y administración escola¡ más eficaces y
operacionales.

Las renovaciones curriculares y de sus elementos técnicos, la formación y ca-

pacitación de los docentes y cuadros de dirigentes, la definición de prezupuestos,

óquipos y servicios educativos y la solidaridad y participación de las comunidades,
etc., constituyen áreas, que reclamarán un tratamiento crítico, renovador y audaz.

9. CARACTER INTERDISCPLINARIO E INTERSE TORIAL DEL
PROYEC¡O : E STRATE GIA,S.

Este Proyecto responde a la voluntad política del Estado venezoliano de ofre'
cer una solución justa a la marginalidad en la que viven sometidas las poblaciones

indígenas, estimular su parüicipación en los procesos y beneficios del desanollo na'
cioná, satisfacer sus necesidades básicas, elevar la capacidad de los gmpos étnicos

en la defensa de sus derechos individuales y sociales y fortalecer la conciencia na-

cional a través del respeto al pluralismo étnico.

Su desarrollo plantea la responsabilidad conjunta de todos los sectores de la

vida nacional y de las instituciones y organismos vinculados con el proceso educa'

tivo nacional.

Este ca¡ácter interdiscipünario e intersectorial, habrá de generar una serie de

acciones sistemáticas entre las cuales conviene destaca¡ las sigUientes:

9.1. Convenios:

Se han formalizado con Organismos e Instituciones, públicas y privados,

nacionales e internacionales con el objeto de implementar áreas específicas del Pro-
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yecto: (Convenio de Investigación antropológica I.V.I.V.- M. E. Convenio para ela-

borar Manuales de Cultura Indígena-Fundación La Salle-M.E. Programa de Alfabe-
tización-In stituto Indigenista Interamericano -M. E. ).

9.2. Coordinación con las Organizaciones y Comunidades Indígenas

Se ha estimado que sin la participación activa y motivada de los indíge-
nas, todos los eduerzos se verán condenados al fracaso. Por esta taz6n han sido in-
vitados a participar activamente.

Se han establecido mecanismos de consulta y participación a todos los niveles
de definición, elaboración y desarroüo del Proyecto.

Las comunidades indígenas tienen un rol de alto rango en el proceso educati-
vo. El personal docente, directivo y de supervisión es indígena y su selección, for-
mación y capacitación responde a los mejores criterios y pautas teórico profesiona-
les, en concordancia con los perfiles que se han estimado como normativos.

9.3. Comisiones interdisciplinarias e interétnicas

Se ha establecido como estrategia válida la creación de va¡ias comisiones
las cuales tienen una actuación convencional de acuerdo a la magnitud de las metas
que se les asigne a las comisiones.

Se ha destacado, en la fase inicial del Proyecto, la participación de las si-

guientes:

9.3.1. Comisión de Lingüística

Responsable de crear una metodología para el estudio y descrip-

ción de las lenguas indígenas en sus aspectos morfológico, fonológico y sinüáctico.
Elaborar alfabetos, gramáticas, dicciona¡ios bilingties y libros de lectura en lenguas

autóctonas. Estos trabajos se realizan en coautoría con maestros indígenas.

9.3.2. Comisión de Cunículum Indígena

Responsable de conformar la dochina curricular básica del régi-

men educativo intercultural bilingüe. Conceptualizar el marco teórico de este tipo
de educación y perfilar los elementos básicos y técnicos de este Currículum confor-
me a los criterios de diferenciación que justifica el subsistema de educación indíge-
na y lognr, además, establecer los parámetros de concordancia y sincronía con el
sistema educativo nacional.
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9.3.3. Comisión de Materiales educativos bilingiies

Responsable de coordina¡ las acciones institucionales e interdis-
ciplinarias para la elaboración de todos los materiales que se estimen necesarios
de acuerdo con las demandas del currículum y las etapas del Proyecto.

9.3.4. Comisión de DiagnóSico de la situación educativa a nivel de etnias
y regiones escolares

Responsable de cuantificar la realidad educativa existente como
expresión del sistema educativo tradicional y ponderar sus adecuaciones teórico-
prácticas en razón a las nuevas demandas del régimen educativo intercultural bilin-
güe y seleccionar los planteles de ensayo, a nivel de primer glado, en las comunida-
des principales de las etnias seleccionadas.

9.3.5. Comisión de Frograma de Alfabetización

Responsable de elaborar un amplio programa de alfabetización,
concordante con el carácter intercultural-büingüe del subsistema educativo indíge-
na y con la concepción que el área de alfabetización ha logrado perfilar dentro del
contexto socio-cultural y dinámica del desarollo de los pueblos.

9.3.6. Comisión de homoción y Divulgación

Responsable de logar la utilización más efectiva y amplia de los
medios de divulgación existente en el país, para promover el susbsistema y sus bon-
dades a todos los niveles y estratos sociales comprometidos o vinculados con su
razón de ser.

9.4. Participación insüitucional

El Proyecto desde su comienzo ha recibido el apoyo de las Universidades
Nacionales, (U.C.V. LUZ-UDO-UCAB-S.R.) de los Institutos Pedagógicos (Caracas-
Maracay) del Instituto Venezolano de Investigaciones Científicas (I.V.I.C.), Misio-
nes Católicas,Instituto Autónomo de Bibliotecas, de la Fundación La Salle, Funda-
ción, "Arte y Vida", Fundacomún, Fundación de Apoyo al Indígena (Fundavai),
Instituto Agrario Nacional, Cor¡roraciones de Apoyo al Indígena (Fundavai),Insti
tuto Agrario Nacional, Corporaciones de Apoyo al Indígóna (Fundavai), Instituto
Agrario Nacional, Corporaciones de Desa¡rollo Regionales (Corpo-Zulia), Corpora-
ción Venezolana de Guayana (C.V.G.) de las Gobernaciones de los Estados: Anzo-
átegui, Apure, Barinas, Zulny de los Territorios Federales Amazonas y Delta Ama-
curo, de los Gremios Docentes, Federaciones Indígenas y otros sectores y persona-
lidades preocupadas y solidarios de la causa indígena.
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10. DIT,ÍENSION NACIONAL DEL PROYECTO

10.1. Proyecto Educaüivo Nacional

Denho del marco común del Proyecto Principal de la UNESCO y los
requerimientos, prioridades y eshategias que el país ha establecido de conformi-
dad con la concepción educativa y pautas de escepcionalidad sectorial estableci-
dos por el Decreto 283 del 20.09.79, al puntualizar la implantación gradual en los
planteles de educación que se encuenhen en zonas habitadas por indígenas, un ré-
gimen de Educación Intercultural Bilingüe, adaptado en zu diseño a las caracterís-
ticas socio+ulturales de cada uno de los correspondientes g¡upos étnicos, sin des-
medro de los conocimientos propios de la cultura nacional (Art. 1o. del Decreto
283).

La orientación y linea¡nientos básicos y técnicos de esta primera visión glo-
bal del mismo, servirá de soporte para el diseño de los proyectos educativos para
cada etnia, en conjunción con sus prospectivas socio-culturales y las exigeneias del
desarrollo regional.

10.2. Proyectos Educativos por etnia^q

Constituidos por la proyección de los requerimientos del proyecto edu-
cativo naciond a los componentes diferenciales y específicos de cada etnia dentro
del contexto intercultural y bilingüe.

11. DURACION Y ACCIONES IMCIALES DEL PROYECTO

El "horizonte temporal" se inicia ¡e¡¡¡almente en el año escolar 1982-83,
aunque en el a¡1o 1981 se realiza¡on acciones programáticar¡ muy significativas,
sobre todo en el área de investigación lingi.iística.

Se considera que en su diseño e implantación habrán de definirse acciones a
corto, mediano y largo plazo, fundamentadas en estudios y diagnóstico de la reali-
dad y en los resultados experimentales obtenidos en cada año eseolar.

Para la fecha de elaborar esta síntesis del Proyecto, se destacan las acciones
siguientes:

- Promulgación del Decreto 283 y la Ley Orgánica de Educación, donde se

conceptualiza los enfoques doetrinarios y se genera la fundamentación le-
gal del subsistema de Educación Intercultural Bilingüe.

- Elaboración del Diseño Curricular del Regimen de Educación Intercultu-
ral Bilingüe (l'{odelo Normativo).
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- Ca¡acterizaciín del sistema sonoro de las lenguas indígenas: Guajibo, Gua-
jiro, Kariña, Pemón, Warao, Yanamami, Yaruro, yekuana y yukpa, y pre-
sentación de los alfabetos correspondientes.

- Elaboración del Plan de Estudio.

- Elaboración de los hogremas Instruccionales para primer grado.

- Elaboración de nueve libros de lectura para primer glado en lengua autóc-
tona.

- Diagnóstico de la situación educativa indígena del país.

- Selección de planteles en ensayo (140).

- Seminarios de consulta y orientación con docentes y dirigentes indíge-
nas.

- Definición de las estructuras administrativas del subsistema a nivel nacio-
nal, zonal y local.

- Definición de un prognma de formación y capacitación de docentes
indígenas.

- Ejecución de programas de infraestructuras, equipamiento y mejoramiento
de sen¡icios educativos.

- Firma del Convenio para la elaboración de Manuales Bilingües de Cultura
indígena (dos niveles).

- Programación de Educación de Adultos para las poblaciones indígenas:
Guajiro, Guajibo, Warao y Pemón.

L2. PERSIPECNTVAS DEL PROYECTO

Insistimos en que no hemos zuperado aún la etapa inicial, en cierto modo ex-
perimental. Si todo sigue su rumbo señalado, es factible que a mediano plazo poda-
mos contar con resultados muy concretos y valiosos: algo verdaderamente signifi-
cativo si reflexionamos en torno de los problemas y dificultades que aún persisten
en foma crónica.

Pa¡a numerosos sectores, el problema indígena sigue siendo algo totalmente
marginal, sin trascendencia pa¡a el país. Se observa todavía un grado enorme de
desinformación en la opinión pública, agravada por sentimientos racistas que ha-
cen ver en el indígena un ser inferior, primitivo, indolente y de b{o nivel ético.
Todas estas actitndes son fomentadas por los medios de comunicación de masas y
por nuestro sistema educativo tradicional heredado de la Colonia. Hay todavía en
el país grupos misioneros etnocidas, principalmente en el seno de las iglesias wan-
gélicas ultraft¡ndamentalistas controladas por pastores extranjeros.
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Hay que destaca¡ también la proliferación salvaje de proyectos desa¡rollis-
tas públicos y privados, muchos de ellos fomentados por grandes comparlías
transnacionales. Sus programas contemplan deforestaciones masivas, desalojos de
comunidades enteras, modificaciones drásticas e irreversibles de toda la realidad
humana y ambiental en muchas regiones. La militarización aprezurada y excesiva de
las zonas fronterizas conduce igualmente al despojo de las tierras indígenas y a la
desfuucción de sus comunidades y culhrras. A esto se suma la secular acción corro-
'siva de todo tipo de terratenientes, explotadores y aventureros que marginan y per-
siguen -a veces hasta el exterminir a los grupos humanos autóctonos.

No contamos aún,con una buena coordinación institucional. Los organismos
inventan planes a su antojo, entrecruzándose unos con otros en forma caótica. Se
conshuyen aldeas para indígenas con material prefabricado, en lugares distantes de
los cultivos con consecuencias lamentables de toda naturaleza y la pérdida de in-
versiones a veces cuantiosas en ese tipo de poryectos ineficaces en algunos casos, et-
nocidas en otros y mientras se llevan adelante programaciones enteramente injusti.
ficadas; de otro lado prosigue una grave desatención institucional en renglones tan
importantes como salud, asistencia crediticia, seguridad personal, oficialización de
los títulos posesorios. Proliferan las promesas incumplidas y las realizaciones con-
tinúan siendo bastante modestas, mientras que los problemas persisten tenazmente.

Estamos perfectamente claros, en que la Educación Intercultural Bilin-
güe no puede enfrentar 1or sí sola- todo este lastre de injusticias, despojos,
perseeuciones y vejámenes heredados del pasado y agravado por el desarrollismo de
inspiración fuasnacional. Pero sí estamos en capacidad de moviliza¡ {esde atrora-
una nueva política indigenista basada en principios cónsonos con los derechos ét-
nicos y humanos, exigir la estabilización de las eomunidades y de sus tierras anees-
trales, crear las condiciones para la preservación de sus valiosísimas lenguas y cul-
turas sin desmedro de su participación voluntaria y creadora en la hansformación
de su propia realidad y la de la sociedad global. La posibilidad misma de logtar la
concerüación de políticas e indigenistas a nivel nacional e internacional es en sí
un logto de primera magnitud, aunque sus efectos tarden algunos años en fructi-
ficar en forma apreciable.
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EL MITO DE LA ESCI'ELA*

¿POR QL,E NO QLIEREMOS IR A LA ESCITELA?
ME PREGUNTO

Dios poderoso, del Cielo y del Mar, recorría el mundo, el cuerpo de Mama

Pacha. A nosotros nos creó sacándonos de los pelos, de la boca, de los ojos, de la

transpiración de nuestra Madre Tierra. Por eso hay pueblos que son habliadores co-

-o ii-a. Hay pueblos que han salido de sus ojos, ven lejos, ven lo que ha sucedi-

do en la época de los gentiles, ven lo que está pasando en el fondo de los valles cá'

lidos, en las punas donde se está cerca del cielo.

-Y, ¿el Penr?

. peru comienza en el Lago Titicaca, que es el sexo de nuestra Madre Tiena, y

termina en Quito, que es su frente. Lima dice es su boca y cuzco zu corazón pal'

pitante. Sus venas Jon los ríos. Pero Mama Pacha se extiende más y va muy lejos'

Su mano derecha es tal vez EsPaña.

Lima es zu boca. Por eso ya nadie, ningún peruano, quiera hablar nuestra

lengua.

Dios poderoso, Nuestro Padre, recorría el mundo. Tuvo dos hijos: Inka y

Sucristus (Jesucristo o Jezus).

Inka nos d$o ..Hablen" y aprendimos a habla¡. Desde entonces enseñar"os

a nuestros hijos a hablar. Inka pidió a Mama Pacha que nos diese de comer' y

aprendimos a cultivar. Las llamas y vacas nos obedecieron. Esa fue una época de

abundancia.

-¿Cómo la de hoY?

Si usted lo dice padrecito, witacocha, así será. Usted sabe nás que yo, vive

en la boca del mundo-. Nosotros nos hemos peleado con Mana Pacha, Jesnis nos

protege.

(*) Na¡ración de Don Isidro Huamani, natural de la región de Angamarca. Ayacucho. Texto

recogido en Lima en juüo de 1971 por Alejandro Ortíz Resca'niere'

(Reeditado de "Educación", No. 7, Lima).
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Venezuela

Inka construyó el Cuzco, todo de piedra dicen que es. Lima de barro, dicen
que es. ¿Usüed conoce padrecito la inmensidad que es Lima? ¿Verdad que hay un
barrio que se llama Rímac?

Después construyó un túnel (uchku) que está en el Cuzco. Por este túnel el
Inka visit¿ba a Nuestra Madre Tierra. Le conversaba, le llevaba regalos, le pedía
favores para nosotros.

El Inka se casó con Mama Pacha. Tuvo dos hdos, Lindas criaturas son. No sa-

bemos zus nombres, ni si estarán caminando por los túneles o estarán en la Iglesia
Mayor de Lima. ¿Usted señor, no los ha visto?

Guando nacieron mucha cólera y pena le dio a Jesus Santo. Como ya había
crecido Jezucristo y era joven y fuerte, quiso ganar a su hermano mayor Inka.

"¿Cómo le ganaré?" decía. A la luna le dio pena. "Yo puedo a¡rudarte" le diio,
y le hizo caer una hoja con escritr¡ras. Jesús pensó: "Seguro, con esto se va a asus-

tat Inka". En una pampa oscura le enseñó el papel. El Inka se azustó de no enten-
der las escrituras. "¿Qué cosa será esos dibujos? ¿Qué quiere mi hermanito?"
Se corrió, se fue lejos. "¿Cómo podré hacer prisionero al Inka? se$üo nunca po-

dré" y se puso a llora¡. Al puma Ie dió lástima. "Yo te voy a ayudar" y llamó a to-
dos los puntas, grandes y chicos. Los purnas persiguieron al Inka. Así llegaron aI

desierto de Lima. Cada vez que el Inka quería ir al valle a comer,los pumas lo ahu-
yentaban. De hambre se fue muriendo.

Cuando el Inka ya no podía hacer nada, Jesucristo le pegó a la Madre Tierra,
le cortó el cuello. Luego se hizo construir Iglesias. Ahí está, él nos protege y nos
quiere.

Ñaupa Machu se alegró cuando supo que el Inka había muerto. El Ñaupa Ma-

chu había tenido que vivir escondido mientras el Inka recorría el mundo.

ñaupa Machu vivía en una montaña que se llamaba Escuela. Estaba gozán'

dose de que hubieran golpeado a Ma¡na Pacha. En eso pasaron los dos hijos del
Inka. Buscaban a su padre y a su madre. Ñaupa Machu les dijo: "Vengan; vengan'

les voy a revelar dónde esá el Inka y dónde está Mama Pacha". Los niños conten'
tos dícen que fueron a la Escuela. El Ñaupa Machu quería comerlos. "Mama Pa-

cha ya no quiere al Inka. El Inka se ha anistado con Jesucristo y ahora viven jun'
tos, como áos hemanitos. Miren la escritura, aquí está dicho". Los niños tuvie'
ron mucho miedo y se escaparon.

Desde entonces, todos los niños deben ir a las escuelas. Y como a los dos hi-
jos de Mama Pacha, a casi todos los niños no les gusta la escuelia, se escapan.
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lsídro Huamani

¿Dónde esta¡án los dos h$os del Inca? Dicen que cuando el mayor esté ya
crecido va a volver. Ese será el día del Juicio Final. Pero no sabemos si podní vól-
ver. Los niños, las criaturas, dicen, deben buscarlo, lo están buscando, quizá
lo encuentren.

{ero, ¿dónde puede esta¡?

TaI vez en Lima, talvez en el Cuzco. Pero si no le encontramos puede morirse
de hambre como su padre el Inca. ¿Se morirá de hambre?
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