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EN ESTE NUMERO

. Hegemonla y contra hegemonfa en la educa-
cfón y fa cultura (Ruth Moya)

Examina las lfneas concretas de una propuesta
educativa cultural a partir de un proyecto de sociedad
futura y de la práctica de las organizaciones indfgenas en
Ecuador. Luego de describir experiencias educativas
autogestionarias, plantea las posibilidades y alcances
educativo-culturales del movimiento indfgena.

. Algunas notas sobre la cuanilflcaclón y los
números en un ldtoma Indlgena de la
Amazonla (Maurizio Covaz Gnerre).

Analiza el problema de la "Capacidad" matemática de
los pueblos indfgenas y su expresión en el lenguaje verbal
y textual. En particular describe el sistema de numeración
del grupo Shuar y realiza un análisis etimológico de sus
términos numéricos.

. La escuela blllngüe yanomaml (MarfaA.
Amazonas).

Luego de establecer las caracterfstas de la educación
tradicional entre los yanomami y de exponer
sinteticamente una historia de las iniciativas formales de
educación llevadas a cabo entre ellos, plantea lfneas
directrices para una educación bilingiie que favorezca el
diálogo intercultural.

. Propuesta de educaclón y autoeducaclón
para la defensa de los derechos Mapuches-
Huf lflches (Chile) (A. Nuyado y R. Rupailaf).



Antc la inexistencia de un programa educativo
adecuado para el pueblo mapuche de Chile, los autorcs
proponen la elaboración de uno urgente que contemple
cntre otras cosas cl dcrccho a la organización propia,
dcrcchos tenitoriales y el desarrollo comunitario.

. Educacló n blllng'üe en Pu no (Perú)
reflexlones en torno a .una experlencla...
¿Qué concluye? (Luis E. López, Ingrid Jung y
Junn Palno)

Balance de una expericncia de educación bilingüe que

comenzó en 1977 entre población quechua aymara
hablante. La experiencia es evaluada en sus diversas
áreas: polftica, educativa, invcstigación, elaboración de
material educativo, capacitación educativa, etc. Como
anexos concluyc el proyecto de ley sobre Educación
Bilingüe en Pcrú y una lista de matcrial didáctico
claborado.

. Dlmens¡ón polít¡ca de un alfabeto aymara y
quechua. (Domingo Llanque Chana).

El artfculo realiza un recuento de las polfticas
lingüfsticas en el Pení y dcl rol polftico del Estado en la
lcgitimación de una cultura hegemónica. Concluye
cxponiendo los criterios políticos para un alfabeto aymara

y qucchua unificado.

Anexo: Alfabetos unlf lcados del Quechua
(Bollvla, Ecuador y Perú) y del Aymara
(Bollvla y Perú).



HEGEMONIA Y CONTRA-HEGEMONIA EN LA
EDUCACION Y LA CULTURA

Ruth Moya*

Una discusión relativamente reciente es aquella que concieme a la
multiculturaüdad, el plurilingüismo y la multie¡ricidad del pafs, sobre todo
desde la perspectiva analftica de la cuestión nacional.

No cabe duda de que este enfoque sociopolftico ha sido enriquecido
por la presencia del movimiento indfgena nacional que emerge a finales de los
años setenta, en un contexto en el cual el recrudecimiento de las luchas
campesinas tiene como referente no sólo la condición de la explotación sino
aquel otro de la identidad históricamente constin¡fda y definida.

Signos inequfvocos de este movimiento son su articulación orgánica y
la producción de un discurso polftico que reclama por tanto el ejercicio pleno
de los derechos socioculturales, sociopolfticos y sociolingüfsticos.

En una población de diez millones de ecuatorianos un 307o pertenece a

* Algunas de las ideas aquí desarrolladas fueron expuestas en el "Coloquio sobre la
cuestión indígena en el Ecuador", organizado por la Comisión de Mesa del
Pa¡lamento, Quito, 4-5 de junio de 1986. Panel: "Los pueblos indígenas y el
problema educativo".
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los distintos pueblos indfgenas nacionales, ancestralmente ubicados en todas
las regiones naturales del Ecuador conünental.

Pese a la importancia de los pueblos indfgenas no solo por su peso
poblacional propiamente dicho sino por la relevancia absoluta en la
producción de la riqueza nacional, fundamentalmente la producción de
alimentos y otros bienes y senricios de consumo popular, las polfticas y
acciones gubemamentales han discriminado históricamente a estas mismas
poblaciones.

Los proccsos de constitución de la hegemonfa polftica en el Ecuador se
han basado en la exclusión deliberada de la participación polftica de las
poblaciones indfgenas, aunque, como es sabido,la utilización y control de su
fuerza de trabajo permitió, históricamente, procesos de acumulación y de
concentración no solo de la riqueza sino también del poder cultural, de la
consütución de valores, comportamientos y actitudes supuestamente válidos
para toda la sociedad ecuatoriana. Es decir, los sectores y clases en el poder,
no sólo que hegemonizaron el poder social, económico y polftico, sino que
hegemonizaron igualmente el poder educativo-culoral.

Es a la luz de esta pcrspectiva, que examina la educación y la cultura
como una de las esferas del poder, que podemos entender los rasgos de
discriminación, marginamiento e incluso opresión educativo-cultural los
cuales ataflen en general a todos los sectores populares y, en particular, a la
población indfgena nacional.

El carácter impositivo, jerarquizante y discriminatorio de esas
perspectivas de cultura y de educación que querfan y quieren constituir la
nación y la cultura nacional excluyendo la presencia real de los sectores
populares y de las poblaciones indfgenas, ha sido rcfutado por esas mismas
organizaciones populares y, fundamentalmente, por el movimiento indfgena
y c-ampesino organizado que relaciona y demanda no solo el rcconocimiento
de sus culturas,.lenguas y expresiones diversas de su identidad sino que,
además señala que la única posibilidad de democraüzar a la sociedad en su
conjunto es partiendo de la noción de la unidad en la diversidad, basándose
en el contingente activo de los verdaderos productores del trabajo cultural.
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Estas mismas proposiciorrcs apuntan hacia una concepción de un
desarrollo social que busca rocoger las expresiones y conocimientos de las
poblaciones indfgenas y de los otros sectores popularcs, para responder a las
demandas históricas de esos mismos sujetos sociales y polfücos.

Aunque no se ha consütufdo una teorfa globalizante de este proyecto de
sociedad, se sustenta que las transformaciones que se operen en la misma
permitirán la constitución de relaciones sociales soüdarias, con un sentido
comunitarista que creará las condiciones para la satisfacción de las
necesidades del conjunto social, organizando la producción sin destn¡ir él
medio natural, facilitando asf la reproducción biológica y cultural de los
pueblos y de los sectores pauperizados.

Esta corrcepción de sociedad impugna las concepciones actuales de la
nación ecuatoriana al señalar su desconstitución y propone un estado-nación
que se reconozca como plurinacional.

En el desanollo de las ideologfas polfticas de las nacionalidades, aún
no se delimita el carácter de ese Estado ni se propone la tranformación de las
relaciones del poder reprcsentado en el Estado nacional perc se sustenta que
los motores sociales de tal transformación serán los sectores subaltemos,
esto es, los sectores explotados.

En cuanto a la proposición de cultura se pane de la existencia histórica
de las culturas indfgenas pero no se define cómo éstas formarán parte de las
cultuns nacional popular o si incluso, es legfümo o no hablar de esto riltimo.

En términos de la educación y la cultura el movimiento indfgena
organizado enfatiza que la educación tradicional ha sido discriminatoria e
irrelevante, que ha impedido el acceso o otros formas del conocimietno y ha
subvalorado los conocimientos producidos por los pueblos indfgenas a lo
largo de la historia. Esta educación ha impedido la participación de sus
actores más importantes: los niños,los padres de familia, sus organizaciones
comunitarias y polfticas; les ha inducido a la propia subvaloración como
pueblo y como sujetos polfticos al propiciar el desarrollo de una economfa de
mercado ocultadora de las relaciones del poder y de la opresión cultura.
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Asl, la educación propicia el asumir que los valores y exigencias de los
grupos del poder son "naturales" y no un producto dc la hegemonfa de las

clases gobernantes.

Poner en tela de juicio la "naturalidad" de la constitución del poder
equivale también a desconocer la legitimidad de los sustentos y sustentadores

del poder, lo cual, precisamente, da pie a proponer una nueva e idónea
articulación de la sociedad.

LAS PROPUESTAS EDUCATIVO.CULTURALES.

De lo anterior se deriva, por tanto, que se cuestiona el actual orden
educativo-cultural, efecto del orden social establecido.

De esta reinterpretación de la educación y de la cultura asf como de la
observación atenta de la práctica de las organizaciones indfgenas se derivan
algunas reinvindicaciones concretas:

1.- la olicialización de las lenguas vemáculas, al menos para las funciones
y usos en la educación;

el derecho a usar las lenguas vemáculas en estamentos y entidades
jurfdicas;

la necesidad de crear alfabctos unitarios de las lenguas indfgenas, sobre

todo en los casos en que los grupos étnico-sociales comparten
fronteras estatales distintas ;

el derecho a que la niñez indfgena pueda acceder a una educación
bilingüe intercultural dentro del sistema regular de educación;

el que se realiccn proyectos de alfabetización bilingüe en los cuales se

recoja los intcreses y neccsidades de la población indfgena;

cl que los programas de educación bilingüe se amplfen a poblaciones
intlfgenas de otras lenguas y culf,uras distintas a la quichua y a la shuar;

2.

J.

4.

).

6.
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7.-

8.-

9.-

10.-

I 1.-

12.-

13.-

el que los proyectos de educación bilingie de cualquier modalidad
(alfabetización, primaria, capacitación u otros) no sean nuevamente
experimentales;

el que los proyectos de educación bilingüe de cualquier modalidad
contemplen la crcación de mecanismos que faciliten la formación o el
reciclaje de los cuadros técnicos de las propias organizaciones
indfgenas a fin de que los conocimientos en los campos de la
lingtifstica, la antropologfa y las didácticas de la educación bilingüe
sean transferidos en los propios procesos de ejecución de los proyectos

especfficos de educación bilingüe;

el que el Estado (MEC) revise sus polfticas educativo-culturales,
particularmente en lo que concieme a la formaciÓn de los maestros

bilingües que egresan de los nomtales superiorcs bilingues;

el que el Estado (l"GC) rcvise sus polfticas de supervisión escolar
puesto que no existen supervisores especializados en ninguna de las

modalidades de educación bilingüe y los proyectos autogestionarios e
incluso los propios proyectos estatales se evalúan a la luz de

indicadores propios de la educacieon urbana y monolingüe
hispanohablante;

el que los pmcesos de educación abierta, -capacitación en distintas
áreas del desarrollo- sean congruentes con las proporciones del
desanollo de los movimientos de los rabajadores y fundamentalmente
de las poblaciones indfgenas para logmr un desarrollo autosostenido;

el que el movimiento indfgena, a través de sus organizaciones,
participe en todas las fases de los proyectos de educación bilingiie
intercultural;

que el Estado apoye financieramente experiencias educativas
autogestionarias y que éstas se estimulen, dado que su conducción en

manos de las organizaciones garanüza el respeto al sistema de vida y la
rcvalorización de la propia cultura;
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'14.- que se desarrolle un sistema de comunicación social basado en la
rcalidad de las cmunidades;

15.- que se mejore la calidad de la educación, particularmente a través de la
participación de las bases y de la dirigerrcia en sus distintas instancias
(oryanizaciones comuniarias, provinciales y nacionales).

LAS EXPERIENCIAS AUTOGESTIONARIAS.

Desde los años treinta y cuarcnta se inciaron experiencias de
alfabetización en quichua y castelano a cargo del movimienó indfgena de
cayambe, más tarde organizado por la Federación Ecuatoriana de Indios,
FEI.

Por su parte, la Federación shuar inició desde l9z4 un proyecto de
educación bilingüe y bicultural de escolaridad primaria y, desde 1979, el
ciclo b¿lsico de secundaria bajo la misma modalidad.

La Federación shuar sustenta que la crisis educatiya no atalle sólo a
esta organización y que la búsqueda de sus propios objetivos de desarrollo se
fundamenta en principios de jusücia social.

De otro lado, el prcyecto educaüvo shuar es parte de una concepción
mils amplia que busca el rcspeto al tenitorio; a la vida y a la cultura ancestral
como base del progreso.

otra experiencia ejemplificadora es el de la Fundación Runacunapac
Yachana Huasi, que, desde 1972, sostiene un programa de escuelas
bilingües. Actualmente, el proyecto funciona en 18 comunidades y la
Fundación se ocupa de desarrrollar el currfculum escolar, los textos
escolares, la formación de los maestros bilingües o yachaccamayuc. El
proyecto educaüvo se articula a las distintas comisiones de la Fundación,
(tales como la de comercialización, salud, radio...) y promociona la
participación de los maestros y de los padres de familia como agentes de un
proceso evolutivo continuo.

Junto a este tipo de proyectos, las organizaciones indfgenas también
han experimentado gesüonar ante el Ministerio de Rlucación y cultura la
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creación del ciclo hlsico de algunos colegios secundarios.

Asf por ejemplo, la Unión de Comunidades Campesin¿s de González
Suárez, füial de la Federación Organizaciones Indfgenas y Campesinas de

Imbabura -FICI- gestionó y apoyó la creación del Colegio de Ciclo Básico
"Rumiñahui" en la misma comunidad de Gonzillez Suárez. Similares
gestiones realizó la misma Fundación Runacunapac Yachana Huasi para-la

creación de un Instituo Biüngüe "Simiatugcunapac Jatun Capari" para la
formación de maestros en Simiatug. Asf mismo la cración del Normal
SuperiorBilingüe de Quilloac, en Cañar, recibió el apoyo de la organización
inügena,la Unión hovincial de Cooperativas y Comunas de Callar -UPCC.
Ios ejemplos de entidades educativas creadas o por crearse por gestiones de

la organización indfgena podrfan ampliarse. A mi juicio, las experiencias en

cuestión o los proyectos en trámite comparten un rasgo comrln: zu creación
es propuesta para llenar las aspiraciones o los vacfos educativos existentes.

Se pretende usar estos espacios educativos para apoyar los objetivos
generales de desarrollo, afianzar la ejecución de los proyectos particulares, y
revitalizar la cultr¡ra y la lengua irdfgena.

Otro factor común para la creación de estos niveles educativos es

también la necesidad de "legalizar", a través de un diplom4 oficial, la
formación de sus cuadros.

,- Pese al enorme impulso y energfas que requiere crcar estas instancias
de la educación formal, muy pronto los proyectos mismos se burocratizan
pese a que en gran medida, los funcionarios y maestros son elegidos por las
organizaciones. La brecha entre el funcionamiento de los establecimientos
educativos y las expectativas que sobre ellos generan las organizaciones
parecerfa reflejar insistentemente que la pérdida de conuol directo (de las
organizaciones) sobre los mismos dewirtria paulatinamente los objetivos para

los cuales inicialmente fueron crÉados.

De otro lado, experiencias recientes, como la de la participación en el
proceso de alfabetización (1979-1984), mostrarfan que es insuficiente la
participación de la organizactón indfgena en la mera selección de los recrrsos
humanos como ejecutores de procesos cuyos objetivos y polfticas no son
deñnidos por la organización popular.
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Un primer análisis de la situación descrita podrfa llevamos a priviligiar
la necesidad de formar cuadros técnicos de las propias organizaciones, aptos
para rcsponder a los proyectos de educación y cultura. sin que asto deje de
ser verdad, sugiero que una condición previa es la dehnición de polfticas de
educación y cultura.

¿Cómo definir estas polfticas? ¿Cómo responder a las distintas
necesidades de educación? ¿Cómo conciliar los proyectos de autogestión con
el derecho a demandar del Estado la instauración de servicios educativo-
culturales en cantidad suficiente y de buena calidad? ¿Cuill es el lfmite entre
el carácter técnico y el carácter polftico de las proposiciones que al nlspecto
debe hacer el propio movimiento indfgena? ¿cómo plantear, de otro lado,
reformas a la legislación y a las polfticas programáticas sobre la educación y
la cultura sin proponer fiansformaciones radicales a la actual situación socio-
económica del pafs?

Las propuestas polfticas acerca de la educación y la cultura deben
inscribine en el análisis global de la estructura de dominación de la sociedad
ecuatoriana. Aunque resulte redundante; nunca se insistirá suficientemente
que la ciencia y la tecnologfa sólo tienen posibilidades de ponerse al servicio
de los sectores socialmente subaltemos cuando se rcmpen las causas de dicha
subordinación, de otro modo el discursos polftico ubicarfa incorrectaÍiente
lo que es un efecto por causa.

Haciendo un sfmil, privilegiar la técnica por sobre la polftica
equivaldrfa a asumir por ejemplo, que el suMesarrollo es causado por los
suMesarrollados y no por las relaciones de explotación y oprcsión.

En concreto, la enajenación cultural, el discrimen educativo, la
desventaja cientffico tecnológica, es un efecto del desequilibrio social y no su
causa.

En suma, el desarrollo de las posibilidades educativo culturales del
movimiento indfgena, en gran medida, dependerá de la crcación de prácticas
transformadoras del actual orden social.

Sin embargo la construcción de las propuestas sobre la sociedad futura
no pueden ser imaginadas sino desde la praxis. De ahf que sea tan importante
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el que el movimiento indfgena, a través de sus organizaciones locales y
regionales, continúe creando diversas altemativas educaüvo culturales que
permitan la experimentación de modalidades, la creación de mecanismos de
participación, el desarrollo de propuestas metodológicas.

A la dirigencia le cabe recoger, sistematizar y analizar dichas prácticas
sociales, no sólo para entender las necesidades y puntos de partida de sus
bases sino para ircreando las lfneas polfticas de una propuesta global, propia
e independiente en relación alos modelos institucionales que emergen, sobre
todo, desde el Estado.

En realidad se trata de un juego dialéctico que debe conjugar lo
particular y lo general, lo pragmático y lo teórico.

Esta manera de hacer la polftica educativo cultural dede el movimiento
organizado permiürá, ala vez, ir decantando enores, ir superando prácticas
burocráticas y transaccionales, ir encontrando las vfas más propicias.

Los proyectos auüogestionarios tienen lfmites y posibilidades. Ensayar
su concreción es - al mismo tiempo- indagar sobre la validez de las teorfas y
supuestos que los sustentan. Poner en marcha las utopfas es otra de
autoeducafse.

El rcto está planteado y, como todos sabemos, el camino se hace
caminando.
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ALGTJNAS NOTAS SOBRE LA CUANTIFTCACION Y LOS
NTJMEROS EN I.JN IDIOMA INDIGENA DE LA AMAZOMA

Maurkio CovazGnerret

La actividad intelectual conocida como "las matemáticas" fue

desarrollada en ciertas áreas del mundo en las cuales ya se habfa establecido

una tradición de escritura. Sin embargo, la mayorfa de las culturas no tenfan,

y todavfa no tienen, tal tradición. Si afirmamos que las destrezas para las

matemáticas o los sistemas de numeración y cálculo en estas culturas son

rudimentarios, hacemos un juicio desde una perspectiva equivocada. En
efecto, utilizamos la excepción "las culturas con una tradición escrita,
especialmente una tradición intelectual occidental" como una medida para

todas las demás. Si no basamos nuestro juicio en los criterios occidentales
tradicionales, ¿podemos, sin embargo, buscar destrezas para las matemáticas

en culturas sin una tradición escrita? En mi opinión,lo podemos hacer, pero

tenemos que volver a hacer una nueva definición del objeto de nuestra
btisqueda. ¿Qué deberfamos buscar y cuáles conceptos se deberfan
considerar relevantes? ¿Deberfamos basar nuestra búsqueda en una
comprensión operativa del concepto del número? ¿O deberlamos considerar
más relevante la habilidad de establecer relaciones de uno a uno entre

objetos, dedos, piedras o conchasl?

* Doctor en lingüística en la Universidad de Roma, de la cual es profesor. Está

concluyendo su PhD en Antropologfa (Univ. de Berkeley, Calif.) Este artículo apareció

en inglés en "Native American Mathematics" (Michel P. Closs. ed. University of
Texas Press, Austin. 1986).
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una hipótesis fundamental de este arlculo es que hay una variación
interna en todos los grupos y culturas humanos. En culturas donde no
@emos observar'las ma¡emáticas" @mo nadicionalmente las definimos,
deberfamos buscar las capacidades b¿isicas sobre las cuales puede construirse
una actividad intelech¡al matemática sin embargo, ya que siempre está
presente atgún grado de variación, deberfamos bn¡scar tanto presencia de una
crmprensión operativa de los corceptos numéricos como el empleo de los
númercs que no impliEre tal comprensión.

Me parcce que el postulado de la variabilidad es necesario. una
perspectiva uniforme de las sociedades llamadas "primitivas", tan
frecuen¡emente implfcita en la obra de los antropólogos y lingiifstas, nos
i4pide una comprensión de muchos aspectos de esas sociedades y nos
impulsa a verlas como entidades inactivas. En la rcalidad, encontmmos algtin
grado de variabilidad entre individuos en cuanto a destrezas y logros
intelectuales, aun en los grupos humanos mtfs pequeños. Encontramos un
dinamismo que tiene relación con la existencia de la variabilidad. Aunque
esta perspectiva puede ser obvia para muchos de los lectorcs, no es muy
ampliamente difundida. Porejemplo, se encuentran afirmaciones tales como:
"la gente X hace o dice tal y tal" aun en la literatura antropológica más
reciente. sin embargo, en la tradición antropológica, el supuesto de la
variación en las destrezas intelectuales es implfcita. Algunas personas son
más reflexivas, tienen más conocimientos, o üerpn más cr¡riosidad que otras.
Estos son los informantes que cada antropólogo en el campo quisiera
encontrarpara que sirva de socio confiable en zu investigación. El anibuirlas
mismas capacidades de reflexión a todos los miembros de una comunidad es
una lamentable simplificación. una percepción uniforme e inmóvil de las
culturas "primitivas" es inadecuada. Sostengo que la perspectiva más
significativa para abordar el problema de las destrezas para las matemáticas
en culturas sin una tradición de alfabetismo es una basada en la variabilidad v
dinamismo sincrúnicos.

En la mayorfa de las culturas sin una tradición escrita, la capacidad
para la reflexión abstracta es lograda solo por unos pocos individuos y no
puede acumularse y pasarse de una generación a otra. El pensamiento de un
solo Thales comienza y se extingue con su vida, sin la posibilidad de
difundirse o fdarse para la rcflexión futura. cada Thales comienza de nuevo
sobre la base de su propia cultura.
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Recientemenre, el antropólogo piagetiano C.R. Haltpike (lg7g,p.62)
escribió:

"Parcce insuficiente sostener que donde quiera que hay una demanda
para que una destrcza cognitiva se generalice en una sociedad, se satisfaccrá
esa demanda... solamente porque una sociedad se defiende oon su repertorio
existente de destnezas cogniticas colecüvas, no se demuestra que éstas se¡n
adecuadas para satisfacer sus necesidades, o que la dema¡rda cognitiva será
satisfecha por la oferta cogniüva"

El hecho de que una sociedad no muestra una destreza cognitiva
especfñca en una proporción alta relaüva a su población es, ¡nr ende,
probablemente el resultado de dos factores "que no es desarrollada en
muchas de las sociedades como rcsultado de factores ambientales generales,
y que no es relevante en esa sociedad, aunque como acabamos de notar, la
'relevancia' no es tan fácil de definir".

Aunque concuerdo con la perspectiva general expresada en estas
afirmaciones, yo sostendrfa que la "demanda" para destrczas cognitivas
puede difundine ampliamente en r¡na sociedad y que algunos miembros de
ella pueden satisfacer esa demanda de alguna manera aun si su logro
intelectualrnlleguea ser general y no se conserve para otras generaciones.
sin una tradición escrita, el conocimiento y el pensamiento innovadores
diffcilmente llegarfan a seruna semilla para una elaboración futura.

Sin embargo, el lenguaje hablado puede ser un "tegistro" muy
indirecto por el cual algunos conceptos se introducen en una tradición
cultural. Este es un proceso lento de cambio e innovación lexióat. sin
embargo, con una perspectiva basada en la variación y el dinamismo, no
podemos sostener que el lenguaje sea un espejo de las representaciones
cognitivas compartidas y no compartidas de sus hablantes. La uülización que
muchos antropólogos y lingüñtas occidentales han hecho, y siguen
haciendo, de los datos lingtifsticos es una consecuencia de la perspectiva
uniforme e inmóvil de las culturas "primitivas". Muchos de ellos han
considerado ellenguaje como un indicador primario capaz de revelar el grado
a que los hablantes podrlan o no podrfan tratar con conceptos matemáticos.
una idea arún ügente hoy dfa es que destrezas limitadas o la falta de interés
enla cuantificación y los nrimeros son representantes por una muy limitada
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terminologf a numérica.

En cambio, una posición algo diferente y muy atractiva se puede
encontrar en la investigación de Tylor y Levy-Bruhl, respecto a la
numeración en sociedades "primitivas". Tylor (1903, vol. I, pp. 242,246),
en su capftulo sobre "el arte de contar", notó que:

"Entre los hombres de vida más primitiva, los salvajes de los bosques
de Sudamérica y los desiertos de Australia, el 5 efectivÍrmente se encuentra
como un ntlmero que los idiomas de algunas tribus no conocen con una
palabra especial".

Pero, el mismo autor dijo a continuación:

"Los hombres contaban con sus dedos antes de encontrar palabras
para los números que expresaban, ... en esta categorfa de cultura, el lenguaje
de palabrasno solamente apareció después del lenguaje de gestos, sino que
en realidad provino de éste".

Levi-Bruhl (1926, 1912, p. 205), unos cuarenta aflos después,
también afirmó que la existencia de la destreza de contar podfa ser posible
sin nombres para los números en un idioma y sostuvo que:

"Es un enor imaginar que la mente humana se represente números
para poder contar, porque, al contrario, los hombres primero contaban, con
mucho esfuezo y trabajo, antes de concebir los números como tal".

Esta posición parece representar una perspectiva histórica, pero no fue
ampliada hacia una reflexión sobre los datos sincrónicos. Representaba, por
lomenospara Tylor (1903, l87l vol. I, o.251), un importante paso hacia
una comprensión histórica del origen de la terminologfa numérica. Tylor
escribió:

"La teorfa de que la manera primitiva de contar del hombre era el
cálculo palpable en sus manos y que la prueba de que muchos númcros
actualmente empleados efectivamente se han derivado de tal situación, cs un
gran paso hacia el descubrimiento del origen de los nrlmeros en general".
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Desde una perspectiva sincrónica, un limitado conjunto de números en

un idioma (y en una cultura) no implica que todos los miembros de ese grupo

puedan hacer solamente lo que pefmite el léxico. Por lo menos algunos

miembros del grupo pueden contar y calcular más allá de los "lfmites" del

idioma. En cambio, concuerdo con Hallpike (1979, p.Zal) cuando escribe:

"Arin Cuando una cultura pgsee un extenso Sistema verbal de númerOS,

no tenemos el derecho, partiendo de ese solo hecho, de deducir que los

miembros de esa cultura tengan una comprensión operacional del número.

Tal conclusión tiene que basarse en la evidencia empfrica a partir de la

manera en que sus números son utilizadosl'.

El problema de expresar números y cantidades es un problema

desafiante para una perspectiva conservadora que considere el lenguaje

simplemente como un sistema de comunicación verbal porque el uso de las

partes del Cuerpo principalmente las manos, está muy claramente asociado

con la expresión verbal. Ambos, Tylor (1871) y Levy-Bruhl (1912 señalan

esto cuando se referfan al ampliO uso de señas que, de una manera

sistemática, forma un conjunto con el sistema de numeración verbal en

muchos idiomas y culturas. En muchoS casos, el movimiento del Cuerpo y

el movimieno de las manos juegan un papel en la comunicación que eS

mucho más relevante de 1o que generalmente se reconoce. El empleo de

geStOS no SOlamente está presente en la Comunicagión "Cgntextual" O

"delctica", sino también en la discusión de temas muy abstracbs2. En

muchas culturas el uso de dedos, dedos de los pies u otras partes del cuerpo

es un componente esencial de la numeración. En algunos grupos de la
Melanesia encontramos sistemas de numeración que implican el uso de la

entera parte superior del cuerpo para contar hasta 47 (Hallpike 1979, pp.

240-241)- Este uso sistemático del cuerpo para la numeración me parece

digno de investigación y reflexión. Ya que el uso de señas con las manos o el

cuerpo es relevante para la numeración, muchos lingüistas y antroÑlogos
tenfan que incluir la descripción de sistemas no verbales que, en conjunto

con las palabras o declaraciones, se usaban para expresar los números.

Teniendo presentes las ideas anteriores, trataé sobre el caso de una

cultura y un idioma que se ha considerado desde una perspectiva tradicional

sin ninguna apreciación real de las destrezas para las matemáticas

CENTRO DE DOCUMTNTACION

I ABYA - YALA
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manifestadas por sus miembros. Analizaré algunos aspectos del idioma y
cultura de una sociedad nativa del Alto Amazonas, los shuar del Ecuador3.
Mediante la observación de los datos disponibles, formamos una idea del
lento crecimiento de un conjunto de nrlmeros y, por consecuencia, del
prcceso dinámico del idioma y de la culn¡ra.

Un buen relato de la manera de que los Shuar contaban se puede
encontrar en la primera monograffa etnográfica sobre su cultura (Karsten
1935, pp. 548-549) escrita sobre la base de datos de campo recogidos entre
1916 y 1917, y entre 1928 y 1929. Citaré la descripción algo larga porque
demuestra de una manera muy clara la complementariedad de la
comunicación verbal y no verbal.

(Comienza la cita).

La mayorfa de los Jfvaros pueden contar hasta "diez", ¡)ero solamente
para los primeros cinco números tienen nombres propios. siempre cuentan
con los dedos, comenzando con los de la mano izquierda, y luego también
con los dedos de los pies.

Entre las tribus Upano los números son los siguicntes:

chikíchi, urn
hímera, dos
menéindu o kámbatama, tres
eínduk-eínduk, cuatro
wéhe amúkei 1= "¡¡" terminado la mano"), cinco.

Si el Jfvaro se ve obligado a contar más allá de cinco, agarra los dedos
de la mano derecha con los de la izquierda; luego, comcnzando con el pulgar,
sigue contando, empleando las exprcsiones siguientes:

huíni wéhe, seis (aquf tengo un [dedo de la otra] mano)
hímera wéhe, siete (dos dedos I de la otra mano])
menéindu wéhe, ocho (tres dcdos)
eínduk-eínduk wéhe, nuevc (cuatro dedos)
mai wéhe amúkahei, diez ("He terminado ambas manos").
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Si es necesario seguircontando, el Jfvaro aga¡ra los dedos de un pie,
uno en ufn, y cuenta chikichi, hímera, menéindu (uno, dos, tres), etc.
Cuando llega al quinto dedo dice: huini náwi amúkahei, "aquf he
terminado un pie" (Hufni aquf, náwi = pie), siendo entendido que ha
comenzado con las manos. La oración dicha, por ende, es igual a quince.

Con eso, puede seguir contando con los dedos del otro pie, y cuando
llega al último dedo dice: mai náwi amúkahei, "He terminado ambos
pies"; esto significa "veinte". veinte es el lfmite absoluto para contar para los
Jfvaros en tanto que sea expresado en palabras.

"Diez" también puede expresarse por medio de juntar las dos manos
cerradas, sin usar ninguna expresión en particular y si el Jfvaro quiere indicar
"veinte", "trcinta", "cuarcnta", etc., lo hace juntando sus manos cerradas
dos, tfes, cuatro veces etc. Es caracterfstico del Jfvaro que no puede indicar
un nrlmero en lo abstracto, sino que siempre lo hace por medio de señas, aun
cuando posee una palabra especffica para é1, y casi siempre comienza desde
"uno", contando con sus dedos hasta llegar al nrlmero que quierc indicar.

@ndelacita)

En una gnmáüca tempftma del idioma Shuar (Ghinassi 1938), escrita
por un misionero que pasó muchos aflos entre ellos, encontramos una
descripción que es muy parecida a la de Karsten.

l. Después de veinte, el Jfvaro no tiene ningún número más, pero
puede contar hasta donde quierc, repitiendo con las manos cerradas el valor
para "diez" y agregando con los dedos las unidades que necesita. Entre un
valor para diez y el próximo, dice el advervio -atáksha (y otra vez) -o
júsha (y esto).

2. Usualmente el Jfvaro no cuenta más allá de quince o veinte valores
para "diez" porque serfa diffcil recordarlos; asf que para un número más
grande, emplea la palabra untsúri (mucho) -píshi (abundante) o una
comparación -uéka núke (como hormigas)" (Ghinassi 1938, p. 85).

Estas dos descripciones4 muestran cómo la comunicación no verbal
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cumple un papel central en le numeración y cuantificación y que las
cantidades hasta un lfmite indefinido son fácilmente reconocidas. Está claro
quc el problema principal para ambos autorcs es su punto de vista occidental
tradicional que pone énfasis cn lo quc la gente puede decir. Ambos autores
ticnen que admitir quc los Shuar, cuando se ven obligados, son capaces de
contar más allá de los lfmites que serfan representados por medio de la
cxpresión verbal.

Esta hipótesis fue implfcita en las citas aniba anotadas: "Si el Jfvaro se

ve obligado a contar más allá dc cinco...", "Si es necesario seguir
contando...", "Con eso, puedc scguir contando..." (Karsten), y "Dcspués de
veinte el Jfvaro no tienc ningún númcro más, pcro puede contar hasta donde
quicre..." (Ghinassi). Con esta perspectiva es posible edificar una imagen
del "primitivo". En relación a la terminologfa numérica, csta perspcctiva fue
explfcitamentc afirmada por Tylor (1903, 1871 vol. 1,pp.243-244):

"No es de suponer, que porque una tribu salvaje no tenga palabras
actuales para los númerós mayores de 3 ó 5 por ende no puedan contar más
allá dc esto. Parecc quc pueden contar, y sf lo hacen mucho más allá, pero es

por medio de recurrir a un método más primitivo y más rudo de expresión
quc cl habla -cl lenguaje de los gestos".

Esta perspectiva es la misma que conduce a que algunos lingüfstas
afirmcn quc en un idioma "no hay" una construcción comparativa, pero que

si los hablantes realmenl.e tienen que verbalizar una comparación, pucden

usar "alguna otra" construcción sintáctica del idioma. Es bastante obvio que,

en un caso como éste, se toma un modelo sintáctico especffico "la
construcción comparativa presente en la mayorfa de los idiomas indo-
europcos" como una medida arbitraria para los demás idiomas. Volveremos
a este ejemplo especffico cuando mencionemos algunos desarrollos recientes
en la tcrminologfa matcmática Shuar. El punto principal aquf es ia
arbitrariedad de juicios semejantcs. En la literatura antropológica es fácil
cncontrar talcs interpretaciones arbitrarias que no contribuyen a la
comprensión de las culturas. Para mencionar un ejemplo que viene al caso,

cito un pasaje de la monografla iurtropológica más rccicnte sobre los Shuar
(tlamcr 1972, p.3O):
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"En la práctica real, las personas que hacen trueque no hacen una
cuenta estricta de las transacciones. Ya que una variedad de objetos de valor
se intercambian entre dos amigos en una misma ocasión y los Jfvaros no
valoran la numeración, el intercambio frecuentemente es un poco desigual".

En primer lugar, solamente si basamos nuestro juicio en datos
Iingüfsticos explfcitos Qos nombres de los números en el idioma), podemos
decir que los Shuar "no valoran la numeración". El hecho de que el
intercambio es frecuentemente "un poco desigual" sólo tiene una relación
lejana con las propias desEezas para las matemáticas. Además, tal afirmación
es un ejemplo de un juicio hecho con una concepción occidental, teniendo en
cuenta el comercio y el cambio. Es probable, en la mayor parte de los
sistemas de comercio, como entre los Shuar y los pueblos del Alto
Amazonas, que los participantes sepan que uno de los dos recibe alguna
ventaja. Esta es una caracterfstica central del sistema de comercio que
establece y manüene las relaciones sociales. Si este es el caso,la conclusión
de que los Shuar "no valoran la numeración" se basa en un concepto del
comercio que es profundamente divergente de la tradicional perspectiva
Shuar al respecto.

Otro aspecto de la afirmación que estamos analizando aquf es la
relevancia del concepto de la "numeración" en los patrones de comercio. El
problema aquf consiste en la relevancia de las destrezas para la cuantificación
y el establecimiento de la relación entre cantidades como indicadores de
capacidades operacionales en general. La rclevancia de estos conceptos no
está nada clara. Hallpike (1979, pp. 98-99) escribe:

"Todos los cálculos de tamaño, largo, alto, cantidad o duración, asf
inmediatamente evocan imágenes o asociaciones sensoriales de actividades y
formas de comportamiento conocidas, de procedimientos y maneras de
coordinación acostumbradas y no estimulan ni requieren el análisis
cuantitativo ni la abstracción dimensional. Las sensaciones de tamaño,
duración, peso y calor, entre muchos otros, son de esta manera
necesariamente subjetivizadas en la experiencia primitiva. Sin unidades de
medida y cuantificación, es muy diffcil aislar dimensiones especfficas y
comparar objetos en términos pertenecientes a ellos mismos, o llegar a estar
consciente de las relaciones de compensación entre diferentes
dimensiones.(...)
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En un mundo de calabazas, ollas, tubos de guadrla oesüN, troncos de
árboles ahuecados, bolsas de hilos y pieles de animales cosidas, que se usan
para tnmsportar y almacenar cosas y no para medirlas, es extraordinaria-
mente diffcil percibir corectamente desplazamientos y conservaciones de
cantidad o de área".

Aunque esto puede ser "extraordinariamente diffcil", fiecuentemente
ocutre, y cuando observadorcs occidentales encuentnur tales destrezas en el
preblo "primitivo", se quedan impresionados de tales habilidades. se puede
encontrar un ejemplo reciente en el relato del éxito del pueblo Kpelle de
Liberia al evaluar el número de tazas de anoz sin cocinar que podrfa contener
un recipiente (Gay y cole 1967, p. 8). En ese caso, las destrezas del pueblo
Kpelle llegaron a ser aun más evidentes cuando fueron comparadas con el
fracaso de algunos voluntarios norteamericanos del cuerpo de paz en la
misna prueba. De este ejemplo podrfamos concluir que el uso operativo del
concepto del número (que deberfamos atribuir a los miembros
norteamericanos del Cuerpo dePaz) puede ser irrclevante en las destrezas'
para la evaluación práctica de volúmenes y cantidades. En cambio, cuando
encontramos algunas buenas destrezas prácticas, no deberfan usarse como
evidencia de habilidades matemáticas.

La interacción entre las actividades de tomar medidas, cuantificar y
encontrar métodos mnemotécnicos para las canüdades, puede ser relevante al
crecimiento de la terminologfa nurnérica Podrfamos suponer, como hipótesis
de gufa, que las palabras en general, y los números y expresiones
cuantitativas en particular, son "fndices de los esquemas cognitivos pre-
lingüfsticos, según lo cual organizamos y recordamos nuestra experiencia"
(Kay 1979, p. l).

En la cultura tradicional de los shuar y de otros Jfvaros, enoontramos
algunas acüvidades para las cuales se requieren buenas destrezas de
ejecución y medición exact¡rs. En cambio, es diffcil imaginar actividad alguna
para la cual la capacidad de contar y calcular serfa de particular ayuda.
Mencionamos tres actividades: la construcción de una cerbatana, el ahuecar
un tronco para hacer una ca¡oa y la construcción de una casa.

Sólo algunos de los hombres Achuar5 son capaces de producir
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cerbatanas largas. Son construidas de dos pedazos de madera dura que tienen
que encajarse perfectamente. La parte intema de la cerbatana no puede tener

la menor desigualdad,

Sólo unos pocos hombres Achuar y Shuar son capaces de hacer el
trabajo de ahuecar un tronco grande de madera selecta para producir una

canoa. Este trabajo requiere gran destreza para evaluar el volumen de madera

rcquerida para producir una canoa que será perfectamente equilibrada una vez

Eresta en el agua.

Casi todos los hombres Shuar y Achuar son capaces de construir su

casa, con la ayuda de otros hombres. Los Achuar construyen una nueva casa

cada seis u ocho años. Se abandona la casa vieja cuando la nueva está lista.
En general, muchos hombres participan en esta actividad. En consecuencia,
ésta es una actividad relativamente común en la vida de cada hombre Achuar,
quien constnrye su propia casa varias veces y quien üene que ayudar a otros
hombres muchas veces durante su vida. Para esta actividad frecuente y
colectiva, se usa una medida estándar. El nombre de la unidad de medición
es nekapek o nekapmatai y, en general, se fepresenta con un palo. El
largo del palo se basa en el cuerpo humano. Es el segmento de la cinn¡ra al
piso. Una interrogativa relevante es, ¿por qué tal medida estándar se usa en
una de las actividades más frecuentes y socializantes en la cultura Achuat?

Larafzdelnombredela medida es nekap-. Esta rafz, desde nuesuo
puento de vista, ¡e puede glosar con un conjunto de significados. Es posible,
sinembargo, que para un Achuar o un Shuar, esta rafz identifique una sola
área conceptual que incluya significados tales como "mostrar", "indicar"
(como en hintya nekap-, "indicar el camino"), "demostrar", "medir" y
"cuantificat''. En el reciente proceso, de la implementación de una

terminologfa matemáüca Shuar6, esta rafz se ha usado para expresar el
concepto de "número" y "contar". La misma rafz tiene relación con la rafz
neka-, "saber, conocer". De esta rafz, se derivan formas tales como
nekas, "cierto, verdad" o, seguida del morfema negativo (-[a),
nekasmianóa, "sin valor, falso". Podrfamos decir que los significados
tales como "medir" y "saber" tierpn relación mediante dos variedades de una
rafz fundamental. No estoy sosteniendo que estos significados son "iguales"
para un Shuar o un Achuar, sino que sostendrfa que algún componente
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cornún existe entre significados tales como "saber, mostrar, medir,
cuantificar".

Cuando examinamos los pocos números de los idiomas jfvaros, desde
un punto de vista comparativo y ctimológico, formamos una idea del
desanollo histórico del conjunto. Aunque mi principal interés aquf radica con
cl idioma Shuar, también urilizaré datos sobre los otros idiomas jfvaros
estrictamente relacionados: Achuar y Aguaruna. Los primeros cuatro
números en los tres idiomas son los siguientes:

I
2

3

4

Shuar
óikióik
hímyar
manáintyu
áintyuk áintyuk

Achuar
kióik
hfmyar
kampátam
ucfnyuk ucinyuk

Aguaruna
bakfdik
hfman
kampátum
ipáksumat

El primer hecho que podemos señalar es quc, aunque las formas para
"uno" y "dos" son básicamente iguales en los tres idiomnas, para "tres"
encontramos dos distintas formas y para "cuatro", tres distints formas, una
para cada idioma. Este hecho se puede interpretar como revelador de que los
primcros dos númcros "comúnes a los tres idiomas" son más viejos que el
tercero, y quc cl tcrcer número es más vicjo que cl cuarto.

El análisis etimológico nos conduce a la misma conclusión porque los

primeros dos números son mucho más opacos en términos etimológicos que

el tercero, y el terccro más que el cuarto.

En las formas para "uno", encontramos que kíÓik de los Achuar

reprcscnta el segmento común del morfema. No puedo sin embargo

establecer si las formas con éi- y ba- en la posición inicial del Shuar y

Aguaruna son cxpansiones de la forma kicik. En el idioma Shuar,

encontramos otrgs mOrfemas parecidOs taleS COmO iSióik' "unOS pogos, un

poco", óikii o tíkió, "otro", y óykyá-s- "separar, quedane solo"' No

pucdo, sin embargo, rclacionar ninguno de estos morfemas con la forma

para "uno" dc la manera más significaüva.

Las formas para "dos" son exactamcnte igualcs en Shuar y Achuar. La

difcrencia en Aguaruna es debida a las correspondencias fonológicas
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sistemáticas entre este idioma y los otros dos. sólo puedo recordar la
existencia en shuarde la expresión himyámpramu, "gemelo", que parece
derivarse del morfema para "dos".

La situación se vuelve un poco más transparente con las formas Shuar
para "tres" y "cuatro". La forma shuar para "tres" se puede relacionar a un
conjunto entero de morfemas tales como ména, "izquierda, el lado
izquierda, la mano izquierda", menánt-, "parar, quedane a un lado" men-
ká'ka', "fallar, libe_rar",-men-á-k-, "perder el camino, ser incapaz de
encontrar el camino", main-nka-r "dañado', (utilizado para la cerveza de
mandioca o para la mandioca cocinada). Todos estos morfemas tienen algrin
significado común que varfa, en mi parecer, desde "faltar algo preexisúente o
caracterfstico", hasta 

-"estar en una posición no céntrica'l únu conjetura
etimológica nos podrfa conducir a proponer ,'impar" como un signiñcado
original de la forma para "tres".

- Es probable que la forma manáintyu llegó al shuar en tiempos
relativamente recientes, para reemplitzar una forma más antigua parecidai la
usadaactualmente en Achuar y en Aguaruna. Karsten (lús)afirmó que

lntre las tribus upanoT menéindu o kámbatama se usaba para ,tres,,,.
cuando él recogió sus datos, alguna variación entre las dos formas deberfa
haber existido en Shuar.

No puedo asociar la forma Achuar y Aguaruna a otros morfemas de
los dos idiomas o a morfema alguno del shuar. cabe notar que la diferencia
entre las vocales semifinales puede explicarse como una correspondencia
fonológica sistemática enu€ los dos idiomas.

La forma shuar para "cuatro" probablemente tiene relación a los
morfemas afnik, aíniu, ániu, "parecido, igual, p.r,,, ain-kia-, ,,hacerlo
mismo", aint-ra-, "ir juntos, seguir". podrfamos asociar la rafz ain(t)-
con un significado de "igual, juntos". Tanto la forma shuar como la Achuar
son reduplicadas. La semántica de reduplicación en shuar no es fácil de
captar poque es un mecanismo ampliamente empleado en el idioma. yo dirfa
que tiene, en generar, un significado intensificante, por eso la forma shuar
para "cuatro" se podrfa interprctar como ,,lo muy par" o algo muy parccido.
La forma Aguaruna para "cuatro" es muy interesante. Lás Jfvaros antes
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contaban por medio de bajar los dedos, comenzando del meflique, asf que el
fndice es el cuarto dedo. El fndice se usa para pinur la cara con un pigmento

rojo de Bixa orellana. El significado del nombrc Aguaruna es "para

pintar". En Shuar el nombrc del dedo es ipyáksuntai, "para pintar con el
pigmento de Bixa orellana (ipyák)". Una forma ralacionada, -( u)
sumtai-, se üsa enShuar para referirse a "nueve".

El hecho de que el nombre Aguaruna del número es, en efecto, el
nombre del cuarto dedo constituye, en un sentido, la conexión entre los
nombres verbales de los números y la actividad gestual de calcular con los

dedos. En la pequeña distancia numérica de "uno" a "cuatro", encontñlmos

una gran distancia lingüfstica, de la absoluta opacidad etimológica de los

plmeros dos números a la relativa transpafencia de algUnos de los cinco

nOmbreS'para "tres" y "cuatro". En un SentidO, también hay una diferencia en

el grado de arbitrariedad, porque una forma que es más transparcnte y más

fácil de relacionar a otras formas del idioma eS, en términos relaüvos, menos

arbitraria que una forma que no lo es. Como mencioné antes, la forma

Aguaruna para "cuatfg" eS paftigularmente intefesante, no Sólo porque es

transparente en su significado, sino porque relaciona los nombres de los

números a la acción "concleta" de calcular.

La expresión empleada para "cinco" en Shuar es ewéh amusr "la
mano está completa". Es una oración descriptiva.

Para los números más allá de "cinco", observamos un buen grado de

variación entre las expresiOnes que se usan en conjunto con los gestos.

Pellizano (1969, p.23) da un conjunto de expresiones que son diferentes de

laS dadaS pgf Kafsten y GhinaSSi. LOS númefos "UnO", "dOS", "tres" y
"CUatrO" SOn SegUidOS pOr la expreSión verbal fraku, "Sumad6". De eSta

manera, uno tiene chikíchik íraku, "uno sumado", jimerá íraku, "dos

sumado" etc., para "seis", "siete" y asf sucesivamente.

Las diferencias entre los autores se vuelven aun más notables cuando

vamos más allá de "diez". Por ejemplo, para "once", Pellizarro da la

expresión chikíchik nawén fraku, "uno de los pies sumado". sin

"tnbatgo, 
él también afirma que, "Cuando tienen más de cuaüO O cinco cosas

de contar dicen untsurí, 'muchos"'. Tanto la divergencia entre los relatos

de Karsten y Pellizarro como las alternativas que da Pellizarro, son
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importantes en la perspectiva que presento aquf. Confirman mis
observaciones de campo sobre la variación que se encuentra después de los
primeros pocos números establecidos. La variación es una caracterfstica
central en la perspectiva dinámica del lenguaje y la culnra. Esos datos dan
una idea del desarrollo de la terminologfa numérica y demuestran que el
establecimiento de un sistema numérico puede ser un proceso lento en la
historia de un idioma. En este sentido, podemos suponer que algunos
nombres de los números üenen una rclación con otras rafces del idioma.

Recientemente, una temrinologfa matemática fue propuesta como parte

de un proceso de la estandarización del lenguaje para un programa de

educación por radiqbilingüe y biculturalS. Un grupo de profesores Shuar
"adaptaron" partfculas léxicas del idioma para expresar conceptos
matemáticos elementales. Ya mencioné la rafz nekap-, empleada para

expfesar los significados de "numero" y "contar". La forma eweh, "mano",
fue usada para "cinco". Números para "seis", "siete" y "ocho" fueron
propuestos. En cuanto a "nueve", la forma usúmtai, que ya mencioné, fue
introducida. Para "diez", la forma náwe, "pie", fue propuesta, para evitar
expresiones tales como mái ewéh amúkhai, "he completado ambas
manos". Para "cien" se pfopuso la forma wálim y para "mil", la forma
nupantí, ambos términos tomados del idioma. El sistema numérico entero
se construye sobre la base de estos números y dos principios sintácücos
fundamentales del idioma: el número que precede las formas para "diez",
"cien" y "mil" desempeña la función de un multiplicador; el número que
sigue representa un valor sumado. Asf, por ejemplo, himyára náwe
óikióik, "dos (por) diez (y) uno", significa 2l y menáintyu wáSim
áintiuk náwe ewéh, "tres (por cien) (y) cuatro (por) diez (y ).cinco",
significa 345.

Además de los números, aproximadamente 45 términos fueron
propuestos.para oros conceptos de las matemáücas elementales. Mencionaré
algunos de éstos, panr mostrar tanto los problemas lingüfsticos como las
posibilidades intemas que se pueden encontrar en un idioma nativo. En el
idioma Shuar, hay varias maneras de expresar la disyunción. En la
terminologfa matemática, las expresiones niniák paóitsuk, "no
denominando eso", y tumatske5a o turútske5a, "no haciendo de esta
marrcra" se han usado. Tales exprcsiones se encuentra también en el lenguaje
coüdiano.
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Para expresar cl conccpto del orden comparativo, fue usada una forma
Shuar actual. Esta es el adjetivo ordinario, uüid, "pcqueño", para "menos
69", y uúnt, "grande", para "más de". El afirmar como lo harfan muchos
lingüistas, que el idioma Shuar no riene formas comparativas significarfa
que se cstá cmpleando algún modelo estándar dc la construcción
comparativa como refercnci a.

Para expresar conccptos tales como "menos de o igual a", en los
cuales cstán prcsentes tanto la disyunción como el comparativo, se expresó la
disyunción de una manera distinta de las traducciones ya mencionadas. En
cstos casos, simplcmcntc fue omitida con uóid, metéketai que tiene el
signilicado de "es pcqucño, igual a", y uúnt, méteketai con el significado
de "es grande, igual a".

Para concluir, quisiera volvcr a enfatizar la hipótcsis fundamental de
este artfculo. No podemos esperar encontrar una actividad matemática
cspecffica en la mayorfa de las culturas sin una tradición de escritura, pero
deberfamos poder identificar capacidades básicas sobre las cuales se puede
construir una actividad matemática. En culturas sin una tradición escrita, la
perspectiva entcra respecto a los conocimientos y las capacidades de
reflexionar sobrc la naturaleza existen en una dimensión muy diferente de la
que conoccmos. Sin embargo, el lenguaje puede "rcgistrar" algrin aspecto de
tal proceso.
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NOTAS

l.

2.

Empleo operetlve aquf elr el sentido Piagetiano, enfocando el término en las
habilidades de planificar sin l¡ necesid¡d de la manipulación de prueba y
desacierto, de ejecutar la misma acción en amba¡ di¡ecciones (con l¡.concic¡rci¿
de que es la mlsm¡ acción) y de comprender la compensación dcl cambio
dimensional, caracterfstica de la conserv¿ción.

Esto se puede verificar fócilmente cuando obsory¿mos una discusión enre
matemáticos sobre un t@rem¡ o una ecuación. Menciono estc cjemplo no sólo
porque es relevantc r nuestro objetivo actual, sino porque tembién cl
psicolingüísta D. McNeill rccientementc habló sobre el uso dc la gcetualidrd
por psrte de los rnatomáticoe (seminario sobre las ciencias cognitivar,
Universidad de California, Berkeley, mayo l98l).

Lo¡ Shua¡ del Oriente del Ecuador suman ap,roximadamente 30.000 y eon uno dc
los grupos indfgenae mós grandes de la Amazonfa. runto con lo¡ vecinos
grupoe Achuar, Huambiza y Aguanura, forman r¡r¡ familie ctnolingflfrtica (de lo
que ys estón conscientes) con mls de 60.000 personar cn cl Alto Am¡zona¡ de
Ecuador y Per¡f. El nombre Jfva¡o no es aceptado por lor mismo¡ Shuar, pero
lodavfa se le emplea on la literatrua; se refiere a la femili¿ ctnolingüfrtica como
Jfvaro. sc realizó el trabsjo de campo para 

".te 
e¡tudio en 196g, rg7g, rg7l

y 1974.

En otra gramótica, mucho más recientc, dc otro misionero con un profundo
conocimiento del pueblo Shuar. encontramos: "la ma¡¡era más frecuente e¡ de
contar dc diez en diez; lo h¡cen mostrando loe puñoe y diciendo ¡tóksh¡ otra
vez hasta que alcanzan el número de¡e¡do". (pcllizarro 1969, p. 24). Rivet
(1907-1908) señ¡ló la poca información disponible para los aurores del siglo
XIX: "El Padre Plaza [compte 1885: II, p. l95J dice que pueden conrar hasra 4.

3.

4.
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Raimondi [18ó3, p. 391, hasta 5. Reiss [1880] rscribe que en Macas los
salvajcs usan sus dedos para mostrar los números. L's Aguaruna tienen nrimeros
hasta cl cinco y para los números más allá de 5, emplean los dedos y los dedos
de los pies [Hassel 1902, p. 83,|. lns dialectos de Macas, Gualaquiza y zarnora
ticncn palabras para expresar los pri:rerq5_ diez_ númcros; más allá de 20 los
indígenas usan la palabra lrúnln¡l quc ri.gnifica "¡lr¡nlcr.sos". En todos los
lugares donde han estado en 

"ontecib 
con los colo¡os, cmplean los nrfmeros

quichuas más allá de diez".

5.

ó.

Véase Nota 3.

Los shuar del Ecuador r:stán orgáni:aaclos en una-Federación cuya principal
preocupación es la defensa de la tierra'-i¡ue pertenece al pueblo nativo. para

poder lograr una total independencia económica y una auto-conciencia crítica, la
Federación opcra una emisora de radio que emite en Shua¡.

Para la educación de Ios niños narivos se ha usado los programas de radio desde

1972. En cada pueblo de la selva, un maestro local (conocido como
teleauxlllar) sigue el programa mientras se emite y eventualmente lo
adaptatá, de acuerdo a las necesidades locales. El programa de educación-por-
radio de la Fcde¡ación se define como bilingüe y bicultural. En los últimos
años, cuatro tcxtos elementales para la educación matemática fueron escritos
para uso en el primer grado.

Los textos resultaron de la experiencia directa en la enseñanza de matemáticas;

las partes conceptual y lingüística fueron compuestas por el maestro Shuar,

Pedro Kunkumas (Nekapmarar' 197ó-1978).

Las "tribus Upano" son los Shuar noroccidentales.

Actualmente, en el valle Upano hay Centros de la Federación Shuar.

Véase Nota 6.

1
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LA ESCUELA BILINGÜE YANOMAMI

Instrumento facititador para el diálogo intercultural

María A. Amazonas*

INTRODUCCION

A través de la presente investigación bibliográftca, pretendo señalar
simplemente las ideas que van enfocando la vfa, dentro del complejo
problema de la "identidad cultural" en un contexto de contacto, que permitirá
a la Escuela Intercultural Bilingüe yanomami ejercer su función de
instrumento facilitador para el diálogo interculn¡ral.

La primera y segunda partes permiten el reconocimiento del pueblo
Yanomami en su ubicación histórico-geográfica y la metodologfa usad-a para
la educación-socialización de sus individuos.

La tercera paÍe presenta la introducción de la escuela como elemento
cultural dentro del mundo yanomami. lndica sus comienzos y las diferentes
transformaciones sufridas, debido a la actitud de servicio y ,"rp"to que han
tenido los misioneros católicos, quienes desarrollan ta actividadiscolár, para
con el pueblo Yanomami.

ZoccrdD
e-AAt

,i oay^-to.^ 3

g, 
-e60

s'-ut't' n-l

Artículo publicado en "La Iglesia en Amazonas,, Ne 27 (19g5).
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La cuaÍa y última panc enúa de llo en la rcflcxión sobre el problema

especffioo de la investigación, entona¡rdo los difercnrcs aspectos dentro de

una rlnicamelodfa: EL BILINGüSMO, el cual clarificado en su rclación con

el Lenguaje, vierrc a ser bas para desanollar un proceso, diSFlo de los seres

humanos, que permita el diálogo inte¡cuttr¡ral.

Agrego adem¿ls ouno a¡rexo, el ma¡n con la utÉcación de las escr¡elas

que funcionan en la actralidad segrfn el 'PROYECTO EDUCATM
INTERCI,JLTI,'RAL BILINGT'E YAI{OMAMI'.

1. LOS YANOMAMI

1.1. Vestigio primigenio det Hombre Americ¡nol

El origen del Hoqbre Ame¡icano, ha constin¡ido desde siempre un
problema diffcil, puesto que el continente americam caf€ce de conexión
teÍ€súe con el resto del mrmdo.

Toda la investigación realizada hasta el mom€nto, en base al desanollo

de las ciencias, ha obligado a una serie de ratificaciones que, a grandes

msgos, se dan por senüdas hoy en el campo anüopológico.

El hombre aparcce en América hace m¡fs de 50.ü0 allos, a comienzos

del Paleolftico Superior y siguiendo los carrbios clim¿lticos producidos por

los riltimos hielos del Pleistoceno. Al entraf en Suramérica, con la dispersión

de los tebaflos, vino también la dispenión en abanico de los cazadores: una

rama Se adenUú en loS Atdes, otra se asentó en Colombia y continuó a la

inmensidad de Brasil y a las Pampas, y una teroela rama se afincarfa en los

Llanos del Orinoco. Sus rasgos anüopológic¡os, no han podido ser distintos

de los que el 'tromo sapiern" presentaba en las rfltimas etapas del Pleistoceno

y del Paleolfüco Superior, ya que hace 50.m0 años sobresalfa el llamado

"hOmO Sapiens fossilis", del tipo "auStralOide" o "paleo-caucas9ide" muchOS

milenios antes de que ocurriera la mutación genérica que originó el tipo
"mongoloide" en algún lugar de Asia.

El grupo étnico-lingtifstico,llamado Macro chibcha como todos sus

hermanos cazadores de las primeras oleadas, bajarfa tras los rebaños

pleistocénicos y se establecerfan junto a los mismos, con abundancia de
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pastos, en la gnm cue¡rc¡l colombo-venezolana del Orinoco y zus afluentes de

los Llanos. I-ógicamenrc, siendo Colombia una plataforma de lanzamiento al
resto de Suramérica, de todos los nuevos inmigrantes del Norte, los
Chibchas afincados en ella forzosamente habrfan de mezcla¡se m¿ls tarde con
los braEricefillicos-mongólicos posteriores.

Algunos grupos Chibchas fuercn atomizados, por invasiorps
mongóücas, especialmente por los Caribes, y se salvaguardaron al amparo
de las defensas naturales geogtlficas: los Motilones-Barl en la Sierra de
Perijá, los Warao en el intrincado laberinto del Delta del Orinoco y los
Yammami en el infierno verde de la selva amazónica det Alto Orinoco.

He aquf donde entronca su rafz el grupo Yanomami, vestigio
primigenio del hombre americano asentado en el área geográfica del Alto
Oririoco y Alto Brancos y Negro.

1.2. Denominación2

Ni los mismos Yanomami, saben 1o que su denominación significa.
Ellos son "Yanomami" algo que les üena de orgullo y de autocomplacencia.

I¡s esmdiosos en cambio, han hecho de este nombre varias conjeturas
y entrc otras la de Ja¡nes Barker que parcce bastante acertada "Gente
nuestra", persona de nuestro gnrpo" pues YANO signiñca Casa al que

acompaña el sufijo operativo MA. Significarfa entonces: "YANOMAMI:
GENTE QUE HACE SU CASA" o que "VM EN CASA", en
contraposición al animal que habita en madrigueras. Otras variedades
dialectales son: Yanoami, Yanowami, Sanima o Silnema.

II. LA EDUCACION ENTRE LOS YANOMAMI

2.1. La educación de los niños3

La educación Yanomami está bajo la responsabilidad directa de los
padres. "Las madres aman de una manera entraflable a sus niños. Nunca se

separan de ellos. En cualquier quehacer estén ocupadas, lo hacen con la
criatura colgada a un costado por medio del güenepe"4.
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El entomo familiar, viene a ser entonces cl lugar privilegiado de
lormación y en donde se desarrolla el proceso de enscñanza aprendizaje. Allf
el niño va adquiriendo los conocimientos, hábitos, destrezas y habilidades
que lo capacitarán para responder, adecuadamente, a las necesidades vitales
con las modalidadcs exigidas por el ambiente.

Est¿ socialización-educación abarca los aspectos: oral y práctico. El
niño Yanomami se socializa y educa a través de los consejos y la formulación
de los elementos cosmogónicos, culturales e históricos. Dichos
conocimientos son adquiridos a través del diálogo-narración.

El momento referencial de enseñanza es, en general, en las horas del
amanecer o bien del descanso. Esre aprendizaje se efectúa con la observación
directa y la imitación a través de la realización de trabajos conjuntos con los
mayores. Estos se constituyen en educadores en artes que conocen muy bien:
agricultura, caza, recolección, pesca, artesanfa, expresión estética, juegos,
etc.

Este proceso de socialización-educación del niño Yanomami es
dirigido por la familia y culmina después de la pubertad, cuando el joven ha
adquirido su madurez bio-sico-social.

Luego, durante la adolescencia tendrá su preparación adecuada sobre
el shamanismo, cuya práctica es optativa para todo varón.

2.2. El aprendizaje directo5

Los niños Yanomami pasan gran parte de su tiempo explorando los
secrctos de la naturalcza circundante.

"Allf está su escuela. Conocen detalladamente los aspectos más
variados de la vida vegetal y animal.

Se saben al dedillo la compleja nomenclatura de la anatomfa humana,
saben distinguir cntre centenares de insectos y explicar el proceso de
transformaciones. Mientras los niños andan libres en sus serenas y
recreativas exploraciones cientlhcas, las niñas, al lado de sus madres,
realizan su propio aprendizaje: comienzan a tomar conciencia de lo duro que
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es su vocación de madre y esposa; ayudan a traer agua, a buscar lefla, a
cuidarde los hermanitos, en fin a percatane de que en este mundo van a ser
las servidoras de sus coetáneos varones...6"

La adquisición de habilidades y destrezas p¡¡ra conseguir los alimentos
es fundamental desde el comienzo de su vida.

Mientras el padre trae a su pequeño hijo y confecciona con cualquier
madera flexible un minúsculo arco y zus respecüvas flechas para la defensa y
perfeccionamiento de las habilidades para cazan,la madrc va estimulando y
educando el instinto matemo de sus hijas confeccionitndole un diminuto
güenepe que a los diez aflos se transformará en una guatura de pequeñas
dimensiones para traer leña.

La niña va asf pasando insensiblemente del juguete a la realidad de las
duras faenas femeninas. Es un dato cierto que los niflos desde muy tempr:ma
edad conocen gran variedad de especies animales y plantas: las venenosas,
las comestibles, etc, dando muestra de un sentido real de búsqueda de
subsistencia...

IU. LA BSCUELA EN EL MUNDO YANOMAMI

3.1. Breve reseña histórica

El mundo Yanomami, con la llegada de los misioneros, se abre ante
una nueva perspectiva de aprchender la realidad: la escuela. El Estado
venezolano, en un primer moniento, no pudo participar, por razones que me
permito obviar en el presente trabajo ya que cae fuera del interés que pretende
encauzar la invesü gación.

Los primeros en convivir con ellos fueron los misioneros de las
Nuevas Tribus, con una metodologfa compulsiva a través de la cual
transmitfan el mensaje de un Dios que ama, pefo que sobre todo castiga al
que no le sigue.

La llegada de los Misiorrcros católicos a las zonas del ocamo, Mavaca
y Platanal hicieron apart¿rse a los primeros hacia la región de parima.
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En 196l se comenzó en Ocamo la escuela oon un nrlmero de 60
alumnos. En diciembre de 1964 se comienza en lv{avaca con 10 alumnos. En
1969 se edita en Mavaca la primera cartilla bilingiie "Caje Pejic" (para d)
cuyos autorcs: Sor Marfa Wachtler G. y Sor Nora Gonziflez, misioneras
salesianas, pretenden, a través de la enseflanza de la lectura y escritura una
comunicación comprensible de la visión panorámica que se despliega cuando

dos culturas se ponen una frente a otra para oonooeñe.

En el año 196ó se envia¡on al intemado de El Ratón los alumnos
(varones) más destacados. Entre otras razones, Para un más rápido
aprerdizaje del Castellano. E¡r 1973 surgió la idea de fundar una escuela-

intemado para los Yanomami en La Esmeralda, con la finalidad de

intensificar la actividad escolar a todo nivel. Tal experiencia tuvo duración de

un solo aflo escolar. A partir de una consciente evaluación, se constataron los

siguientes resultados :

- Crisis de identidad: al regreso del intemado algunos decfan: "Yo
soy criollo... no más Yanomami... porque sé hablar'.. leer y
escribir".

- Se notó poca integración a su propia comunidad.

- Enfrcntamiento hacia la autoridad constituida: los jóvenes se crefan

superiores.

- Poca participación de los jóvenes en las actividades económicas.

- Aprcndizaje deelementos innecesarios.

Se llegó a la conclusión de que una escuela asf, llevarfa a poner en

marcha un pfoceso de repetición de esquemas erróneos del pasado histórico
que fraguan)n en la destrucción de culturas cuyas riquezas surgirán
nuevamente cuando el hombre logre arrancar a su universo biológico la
programación pormenoizada, inviolada hasta hoy.

3.2. Primer proyecto Educativo 1976

El Ocn¡bre de 1976 se puso en marcha el primer Proyecto Educaüvo

Yanomami, realizado con la aprobación de la Oficina de Asuntos Fronterizos
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e Indfgenas del Ministerio de E<hrcación (OMnSf).

Un grupo de misiorpros se dedicó a formular est€ primer proyecto. El
estudio y proñrdización de la cultura Yanomami dio bases para oftecer una

escuela, cuya metodologfa basada en el Sistema Preventivo y los aportes

didácticos del progreso cientffico, fuera, no de distorsión sino
complementación y a¡da, participación e integración a la vida Yanwtami..

El proyecto se experimentó durante tres aflos en las zonas de Ocamo,

Macava y Platand. Los textos escolares, eran cartillas bilingües,
multigrafiadas, las cuales, analizadas diariamenrc en el quehacer escolar
juntamente con los alumnos, fueron ampliadas, corregidas, anuladas, etc.

Las evaluaciones zonales y de conjunto dieron resultados positivos,

provocando rectificaciones en la marcha del Pnoyecto.T

3.3. Anteproyecto Educ¡tivo Intercultural Bilingüe

En rcunión celebnda el trcs de erpro de 1979 por algunos misionelos,
se decidió darcomienzo a un plan Educativo Intercultural Biüngiie entre los
Yanomami.

En octubr€ de lgTg,estimulados por el Deq€to hesidencial 8 sobre la
Educación Intercultural Bilingtb que confimtaba el plan educativo misionerc,
se hizo una reunión de rcvisión del Anteproyecto para una posible y pronta
redacción y puesta en acción del Plan Educaüvo Intercultural Bilingüe entre

Yanomami. En dicha reunión se utilizaron criterior antropológicos,
pedagógicos y sociológicos de acueldo a la cultura Ydnomami.

Participaron en la reunión:

- Los promotores y jóvenes Yanomami.

- El grupo de misioneros entrcgados a la educación, algunos de los
cuales con mlls de 20 años de experiencia y permanencia entre los
Yanomami.
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- un grupo de antropólogos, dos de ellos con estudios conscientes
sobre la cultura yanomami: uno experto, en economfa indfgena,
una socióloga y una psicóloga.

- La aportación dada por los ancianos y shapori o shamanes.

3-4- Elaboración final del plan Educativo Intercultural
Bilingüe

En diciembre de 1929 se elabora definitivamente el PLAN
EDUCATIVO INTERCULTURAL BILINGüE para la escuela experimental
privada Yanomami del Alto Orinoco9.

El Plan presenta una filosoffa basada en el análisis situacional del
Yanomami. Promueve un proceso de socialización-educación dirigido por la
familia y utiüza los mecanismos didáticos necesarios, basados en los avances
de las ciencias sociales. Prevee la socialización-educación del yanomami.
Para la educación formal, en términos integrales, el proyecto está basado en
la cultura Yanomami, cuya expresión codificadora es la Lengua Matemal0.

3.5. Los nuevos textos bilingües

El Equipo Educativo Escuela yanomami, segtin lo previsto en el
Anteproyecto, ha elaborado bajo la asesorfa lingifstica de los antropólogos
Jacques Lizot y Emilio Fuentes, los nuevos textos bilingües.

El 20 de sepúembre de 1981, el primer libro: yanomami I: urihiri (la
selva). A través de sus páginas el alumno, reconociendo su mundo, va
adquiriendo krs primeros contactos con la grafÍa de su lengua, la lectura y
constataciones aritméticas. Termina el libro con pequeñas narraciones sobre
el universo mftico Yanomami.

El 20 de febrero de 1982 sale el segundo libro: Yanomami I: Kamiyé
théri. Continúa con el aprendizaje del Yanomami e introduce en forma
bilingüe el Castellano. Consta de cuatro partes muy bien definidas:

a. Yanomami ke ya (Yo soy Yanomami), en donde se recorre
dctalladamente la vida di¿¡ria del Yanomami.
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b. Kamiyé théri (Mi comunidad), re refiere al ambiente comunitario y su

entomo natural.

c. La tercera part€, es una especie de mini-diccionario con las palabras más

comunes y sus expresiones m¿ls usadas en Yanomami y en Castellano.

d. La cuarta parte prcsenta la narración, para la ejercitación de la lectu.ra
(bilingüe) del origen de las tres comunidades más grandes del Orinoco

Yanomami: Ocamo, Mavaca y Platanal.

El25 de mano de 1983, sale el tercer libm de rcxto bilingüe:
Yanomami I: Ya no wapto (matemáticas). Con este último se completa el
material básico para el primer nivel, programado en el Anteproyecto.

IV. LA ESCI,JELA BILINGÜE: INSTRIJMENTO
FACILITADOR PARA EL DIALOGO INTERCULTI,JRAL

Para comprender adecuadamente la articulación que pretendo
establecer entre escuela bilingüe y su función de facilitador para el diátogo
intercural, es necesario considerar previamente la relevancia del bilingiiismo
y el momeno dinámico en el que comienza el diálogo.

Por relevancia se enüende la importancia que una coyuntura histórica
tiene para reflexionar sobre un determinado problema; en este caso el
bilingiiismo en una escuela, en vista a su explicación y comprensión o a su
mantenimiento o incluso a su transformación; especfficamente, pretendo
referirme a su función de facilitar la comunicación entrc culturas pares,
ontológicamente hablando, en su capacidad de conservarse, asimilarse,
destruirse, crear nuevos contextos culturales o nuevos modos de ser
humanos.

4.1. ¿Por qué uns escuela bitingüe?

El contacto que hasta el momento ha tenido el pueblo yanomami, con
la llamada cultura mayoritaria, no ha producido cambios significativos,
dentro de su contexto cultural, aún cuando los efectos aculturativos vienen
subrayados en casi todos los estudios antropológicos que se han hecho al
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respecto. Napoleón A. Chagnon, en la segunda edición de zu obra, agrega

un apéndice sobrc el teina de cambio culnrall l.

Bmta espontáneo, entonces, definir claramenrc los términos usados en
el an¡llisis de la realidad, prcsente en ambaS culn¡ras, para poder esürblecer
un flujo de reflexiones que permitan encontrar la vla que conduzca al
eririquecimiento y consolidación de la identidad nacional y su proyección
dentro del contexo culn¡ral mundial.

La clarificación de términos comienza en el momento en que la escuela

ejercite su ñtrrión de colocaren las manos de los individuos Ere coniorman
la sociedad,las herramientas hlsicas de comunicación que facilitan el diálogo
intercultural.

"El indfgena debe aprender a conocer las reglas del juego de nuestra

sociedad. Todas las reglas del juego... Es decir, que conserve su cultura
milenaria, pero que también @nozfra la nuestra. Pertrecharlo de conocimieno
de tal forma que no se le engafle fácilmente y $te se desenwelva con fluidez
en nuestro medio sin abandonar el zuyo. Al respecto la educación bilingüe es

fundamental"12

4.2. Visión política del Estado y su repercusión en la
Educación Intercultural Bilingüe

"La cuestión indigenista es mucho más rascendente de lo que a
primera vista parece ser. Está en juego el genocidio y el etnocidio que

practic¡lmos irresponsablemente en quienes tienen mejorcs tftulos y mayores

derechos a vivir en esta porción de tierra que denominamos Venezuela y en

todo este continente. Pero todavfa hay mucho más. De la posible corrección

de nuestro comportamiento con quienes han sabido eludir la persecución

ferozmente despiadada que hemos mantenido contra ellos puede depender

nuestra propia salvación y la supervivencia de toda la humanidad. La
importancia de la cuestión se magnifica al advertir que el intruso
conquistador también cone peligro de extinción por causa de su propia

maleficencia. Y bien pudiera suceder que la supenrivencia de quienes

mann¡viefon incólume su especificidad cultural mal llamada "primitivismo"
contribuya a abrir rumbos diferentes a esa civilización amoral y destnrctora...
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Verrcanela tiene la excepcianal posicisón de tener gupos muy representativos
de estos sabios indfgenas y autóctonos descendientes del primer nlcleo
humano y casi incurtamina& por los efectos negaüvos de la agrictltura" 13.

Las reformas educativas de importancia que se han hecho en
Venezuela no son nacionales, sino presionadas desde fuera. La LJNESCO
elabora pan el conjunto de sw pafses miembms las poUticas, las estrategias
y las reformas concretas que estos deben seguir. Desde la reunión general de
Chile en 1954-55 y 62 hasta el Congreso de Ministros de Caraballeda en

1971 las reformas de imporrancia llevan el sello "made in UNESCO"14.

En términos generales, la polfüca indigenista y su proyección en el
sector escolar se pr€senta como:

- Una visión de "tutela" que parte desde lo exterior hacia las
sociedades indfgenas minoriarias.

- Un interés por la defensa de la "soberanfa nacional".

- Un interés por defender las ftonteras.

El "problema" indfgena ha estado ligado al de las extensas fionteras
nacionales habitadas en su mayorfa por indfgenas. De allf que tal "problema"
compete directamente al Mnisterio de la Defensa-

Existen asf mismo, intereses ecológicos y presiones a nivel
intemacional para la conservación y preservación del complejo ecológico
amazónico y la protección de la región viene considerada estratégica desde el
punto de vista de sus reservas energéticas.

Honestamente, debemos aceptar la triste rcalidad de una polftica a
veces manipulada, de tal manera que fácilmente supedita los ideales
nacionales a egoistas intereses personales como sucediera recientemente a

través del otorgamiento hecho por el Ministerio de Energfa y Minas (Gaceta
Oficial If 32.74 del 09-06-83) de 36 concesiones para explotar y explotar
Casiterita de Aluvión por un total de 180.000 hectáreas a la empresa MAVA
C.A. Dichas concesiones situadas en zonas todas habitadas por indfgenas
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Yanomami han sido fuertemente denunciadas y presentadas an¡e la Comisión
acreditada por el Congreso Nacional de la República, por Monseflor Enzo

Ceccarelli, Vicario Apostólico de Puerto Ayacuchol5.

Sin embargo, debemos también admitir que paulatin¡rmente se va
desarrollando una conscientización, a nivel nacional, de la existencia en el
pafs de la pluralidad cultural. Este factor positivo en términos de partida,
debela siempre considerarse libre de las influencias de ciertos movimientos

nacionalistas que pretenden esructurar una polftica integracionista I 6.

4.3. Bilingüismo y relación de "lenguajes"

Hemos señalado anteriormente que, el Plan lntercultural Bilingüe de

la Escuela Yanomami subraya la importancia de la lrngua Matema,la cual
considera como un vehfculo fundamental para las funciones de
"endoculturación" y "socialización"; viene también a ser el vehfculo de todo
el sistema simbólico mediante el cual se expfesa la cultura: el "lenguaje".

Resultarfa interesante conocer el encuentro cultural, desde el punto de

vista de la estructura lingüfstica. Las ciencias antropológicas la señalan como

pista para el estudio de las "culturas en contacto" 17.

Aquf se trata, solamente, de expr€sar algunas consideraciones sobre el

significado de una educación intercultural en la que se tiene fundamental-

mente al "bilingüismo" como posibilidad misma para el encuentro.

4.3.1 . La posibilidad del bilingüismo como problema.

B.Meliá18 hace notar que la doctrina de una Educación Bi-lingüe y Bi-
cultural se basa generalmente en el sofisma de un biculturalismo y
bilingüismo pefectos; posible únicamente enfe individuos cuyas condiciones

culturales y socio-económicas tengan corrcspondencias perfectas, en ambas

sociedades y culturas en las que se hablan ambas lenguas. Esto no es el caso

de las comunidades indfgenas.

En esta consideración habla que especificar el sentido de

biculturalismo e interculturación. El bilingüismo en un contexto de

interculturación no implica necesariamente un bi-culturalismo.
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a.

b.
c.
d.

Sin embargo, la estrecha relación que existe entre lengua y cultura da
luces sobre la reflexión de una escuela que pretende facilitar el ditllogo
intercultural.

4 .3 .2. C o ttdicioe tu s s ocio-polttícas del bilingílísnn

El uso de una lengua en favor de otra depende de los condicion¿-
mientos que presupone un contacto intercultural. Podemos hacer rcsaltar
entre los aspectos mifu imperantes:

la grandeza rn¡mérica del grupo lingüfsico;
las actitudes de un grupo frente a la lengua de otro;
el prcstigio y el "stah$" que ocupa la lengua;
las funciones que desempeña una lengua: familiares, comerciales,
polfticas.

El uso de una lengua que permita la comunicación externa a una
cultura, desanolla en la persona nuevos roles y le conñgura un "status".

Por otra parte, una lengua madre pede asumir una función importante
en el sentido de que prede cargÍ¡rse de significados de fideüdad y.llegar a ser
'sfmbolo" de preservación y defensa contra una cultura dominante más
numerosa, mils fuerte y mejor eeuipada.l9

4.3.3. Bilingüismoy rol de la "Iengua"

Es muy importante señalar la analogfa notable entfe eslructura
lingtifstica y el rol que desempeña el lenguaje en la organización de los
elementos de una cultura.

Al respecto Prosser, citando la teorfa de sapir y whorf, escribe:
"Language is not experience which seem üo be relevant to the individual (...)
but is also a self-contained, creative symbolic organisation, which not only
but actually defines experience for us both by its structure and by our
unconscious acceptance of the language's ability to influence all of our
experience by shaping symbolic meanings for us"20

49



Diversos esh¡dios sobre el fenóm¡no rcferido al bilingüismo en el
contexto especlfico de las rclaciorcs entr€ las mirprfas étnicas y las de la
mayorfa nacional, revelan consecuencias psicológrcas, pedagógicas y
culturales a veces pr€ocupanfes:

a. Con rcspecto a la identidad del grupo los efectos negativos puedat sen

- latransentnicisación
- ladeetnisación
- ladesintegraciónde la identidad

- la marginalidad cultural.

b. Se habla también de efecOs sobre el carácter de las pefsolras. Se crearfa

una condición "eclética" que impedirfa consoüdar la visión particular

sobre el mndo y la realización de fuertes personalidades. Habrfa

individuos escépticos e irresponsables.

c. Se nota la lucha por una clarificación personal. El bilingüismo está ügado

a la idea de una "Culturahfbrida" cOnlas Supuestas Cgnseguengias. En los

jóvenes las acütudes de intemas que provocan una doble'lengua-visión

del mundo, no pennane@n separadas una al lado de la otra sino que,

entran en conflicto.

d. Se habla también de "sentimientos de inferioridad moral" de relativismo

mercenario. Se cambian los principios de acuerdo a las experiencias de

las situaciones, asf como se cambian los lengUajes efitfe los interlocu-

tores2l.

4.3.4. Bitingüismo e üentidad cultural

Este pequeño análisis pretende ltamarla arcnción sobrc la complejidad

del problema de fondo: "la identidad cultural" en un cofitexto de con¡acto.

La identidad cultural no necesariafnente debe estar ligada al de la

unidad de lenguas pero ¿qué sucede, entonces, con los sistemas simMlicos

subyacentes en las lenguas?
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En el encuenÍo de dos sistcmas lingüfsticos diveños, se h¡bla de

"adaptación" de las lenguas, que puede, segrln las interfererrcias especificarse

en los fenómerpo:

a. introducción de palab'ras-significados

b. traducción de palabras

c. int¡oducción de significados

Es un pfoceso de adaptación "natural" relacionado a las condiCieones

de las minorfas étnicas. Se deben considerar las fuer@s presiones extcmas de

la solución integracionista para ir más allá del simple proceso de

reinterprctación a la que generalmerite se somete cada culura22.

4.4. La dimensión de encuentro en el diálogo intercultural

Partiendo del reconocimiento de la cultura no como un ente abstracto

sino como sujeto, en igUaldad de derechos dentro de las relacieones

interculturales, la Escuela Intercultural Bilingue Yanomami, debela insistir
concretafnente en la lengua, teniendo siempre pfesen¡e al "I-enguaje" Como la
expresión de una experiencia concreta de todo un sistema simbóüco globat.

Reconocer y subrayar la importancia de la lengua de un pueblo es

reconocer al preblo mismo. Se puede hacer callar al indfgena ya sea a través
de una polftica de asimilación-integracionisa o simplemente ignorándolo
.como interlocutor relev ante.

El diálogo entonces, vienc a ser encuentfi) cuando los interlocutores,
aún siu¡ados en planos de lenguas diferentes, se encuentran en el análisis de
esos lenguajes como paso obligatorio para la comprensión mutua de sus
culturas asf como también para presentarse recfprocamente a través de
términos claros para ambos

"Para que haja comunicagáo, entre diferentes culturas, emissor e

rcceptor de una mensagem qualquer precisam se valer dos mesmos sinais
materiais, como gestos, ritos, palavras, desenchos, escrita, e do mesmo
código, que representa o contexto cultural mais amplo.
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Espera-s do receptor, que saiba decifrar o código e comprenda a
informagáo, que é a base do sinal. O receptor deve ter em comun com o
emissor um repertorio de sinais e di significagoes sáo coordenadas por negra
comuns a um determinado povo, p,la Sintaxe cultural"23.

Es este el momento propicio que deberfa prcvocar la Escuela
Intercultural Bilingüe Yanomami, ya que allf es posible el ambiente para
desanollar su rol facilitador y en donde libremente se puede ofrecer a los
destinatarios las herramientas básicas que les permitirán comentar, de
acuerdo a la dignidad de los sercs humanos, un diálogo intercultural.

CONCLUSION

La investigación realizada sobrc la Escuela Bilingüe Yanomami, como
instrumento facilitador para el diálogo intercultural, ofrece un esbozo a nivel
de reflexión teórica sobre uno de los aspectos más complejos a la que se debe
enfrentar la polftica Rlucativa el Pafs.

Los planteamientos señalados, representan un reto a ls desidia con que

todavfa un gran conglomerado nacional considera a los grupos indfgenas
venezolanos y lo que es peros todavfa apoyando inesponsablemente ideas
anacrónicas infantiles, en el sentido de un pensamiento acrftico, de quienes
pretenden salvaguardar la identidad cultural patria a través de un proceso de

asimilación-integracionista en desfavor de nuestras culruras autóctonas.

Es un llamado a los venezolanos conscientes y preocupados por el
desarrollo educaüvo del pafs, para profundizar y concretizar en el momento
histórico real, los elementos odóneos básicos para elaborar una polftica
educativa autóctona, dinámica y creativa en la pluralidad cltural, cuya
influencia beneficie también a todos cuantos habitan las diferentes latitudes
del planeta.
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LA PROPUESTA DB EDUCACION Y
AUTOEDUCACION PARA LA DEFENSA DE LOS

DERECHOS MAPUCHES HUILLICHES

Anselmo Nuyado y Raúl Rupailaf.*

Aspectos a considerar: Al proponer la implementación de un
programa de educación para la defensa de los derechos huilliches,
planteamos que éste debe comenzar a elaborarse, puesto que hasta hoy no
hay nada que se presente como altemativa regional. Este debe rescatar
elementos de la educación popular (metodologfa) adaptándolos al contexto y
considerando además los siguientes aspectos: derecho a la organización
propia, derechos territoriales, la educación altemativa y el desarrollo
comunitario. Se aclara que este es un primer intento de propuesta planteado
por propios huiüiches.

DERECHO A LA ORGANIZACION PROPIA

No es posible proponer altemativas cuando no existe una organización
representativa que asuma la defensa de los derechos propios. Por tanto, el
primer propósito debe darse en la perspectiva de revitalización de nuestra
organización regional representativa y ésta proyectarse en un marco más
amplio de lucha, derivando asf los siguientes p¡lsos:

* Miembros de MONKU (Organización indígena Huiliche), el artículo ha sido

publicado en el boletín "Nütram" cuya edición está a cargo del Centro

Ecuménico Diego de Medellín (Santiago de Chile).
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- Socialización de la lucha huiüiche hacia el conjunto del pueblo

mapuche y las fuerzas movilizadoras del pafs con el fin de que ésta no se

convierta en una movilización regional, aislada y por tanto estéril. La
solución del problema mapuche pasa por un cambio de institucionalidad en

Chile.

- Promoción constante de la revitalización de la reorganización de las

comunidades de base (cacicado-comunidad).

- Apoyo a grupos autogestionarios que se vayan sumando a la lucha y
moviüzación regional y/o nacional.

- Reorientar a una capacitación y auocapacitación de lfderes tendientes a
piovocar paulatinamente una renovación de éstos, evitando asf que la
movilización se estanque y potenciar la lucha por la autodeterminación del
preblo mapuche.

- Rescate de las propuestas que gestionan los diversos organismos
mapuches con la finalidad de confluir en una gran propuesta nacional
mapuche, algo asf como la conformidad de una gran confederación de
organizaciones que asuma y afiance la defensa de esta gran propuesta.

DERECHOS TERRITORIALES.

Es necesario hoy mantener, y en lo posible expander, el espacio ffsico
del proyecto huilliche para que éste pueda desarrollar su propio proyecto
rcivindicativo y mantener el carácter de peblo étnico diferente del resto de la
sociedad nacional. En la práctica esto significa defender las üerras, las
riberas, los lagos, los canales, canales, las comunidades y en lo posibte
recuperarlos ya que es obvio que sin espacio (tierra) no hay pueblo mapuche.
Es por tanto necesario:

- Proseguir en el estudio de la situación de las tierr¿s huilliches, en
forma sistemáüca para proponer Ia altemativa de su defensa .

- Formular y provocar desde documentos históricos (Parlamentos de
Paz, Escrituras de Comisario [1827]), una discusión y orientar una lucha
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por la "indeminización de la deuda moral" de los chilenos (Estado-

Gobiemo), para con los mapuches-huilliches.

- En el contexto mapuche: una lucha por la derogación de leyes nocivas
(2.568) para el conjunto y elaborar una propuesta altemativa, para defenderla

en el momento que sea preciso (el momento democrático) con la participación

de los afectados.

- Plantear un programa de "desobediencia" al sistema jurfdico,
presentando como altemativa la movilización del conjunto dei pueblo
mapuche y fuerzas democráücas del pafs que simpatizan con la causa

mapuche-

- Promover la creación de un departamento jurfdico-legftimo, integrado
por especialistas técnicos y los propios afectados cuyos objetivos tendrfan
que planteane en los siguientes términos

- Atención y estudio de los casos actuales.

- Prolongación de los conflictos (esto favorcce a la movilización).

- Rescate y elaboración de la propuesta huilliche (anteproyecto).

- Provocar el encuentro del conjunto de organizaciones mapuches con la
finalidad de compartir las propuestas.

DERECHO A LA EDUCACION ALTBRNATIVA.

Las propuestas de cambio, pasan también por la implementación de

progrÍmas educativos no formales, que en este caso deben tomar como baSe

la situación y la problemática; el reconocimiento y revalorización de la
historia y los patrorrcs culturales del contexto donde se pretende impulsar el

proceso.

¿Por qué se propone una educación no formal?... Porque dentro del

sistema formal imperante, por sus caracterfsticas, es obvio que nunca el
huilliche va a luchar por su liberación, está dominado intelectualmente. Es

propio pensar entonces:
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En una educación no formal (huilliche-popular) a implementarse en el
scno de la familia y de la comunidad huilliche, que rcspete la especificidad y
tienda a favorccer un proceso de concientización de lo que somos:
Mapuches-Huilliches.

- Que se plantee un intento de rescate y revalonzación de la historia,
ya que a través de ésta se recuperarfa la memoria y se reconocerfa una
identidad propia.

- Que desde la metodologfa hasta su aplicación cuente con la
participación del afectado, con la finalidad de una autoeducación donde los
propios huilliches se transformen en agentes de cambio hacia el movimiento
liberador (descolonización).

- Que contemple la descolonización intelectual de los huilliches y
contrarreste los "mitos pacificadores y extirpadores" de la cultura
(escolarización form al, Iglesi a, Leyes, etc...).

- Como altcmativa favoreccr el rescate y la sabidurfa huilliche
(comunidad). Por ej.: el manejo racional de los recursos; la reproducción y
transmisión del conocimiento de abuelo-padre-hijo, practicados en el seno
de la familia y comunidad.

- No es posible plantear una propuesta educacional, altemativa o
bicultural, si no es asumida por la organización representativa de los grupos
y que ésta no se plantee por el rescate y la defensa de los elementos y valores
de la cultura propia tan fundamentales como son: idioma, religión, forma de
pensar y actuar; en resumen todo lo que implica ser un pueblo con
especificidad.

Lo que por otro lado plantea la necesidad de exigir al gobiemo-Estado
una reforma del sistema formal imperante la regionalización de la educación
que se impartc en las comunidadcs campesinas-mapuches y que se respeten
las divercidades localcs o regionalcs.

- Es además legítimo pensar cn provocar un proceso de "sensibilización
social" hacia las estructuras que aplican el sistema imperante (magisterio,
Institutos, liceos, profcsores de ascendencia mapuche, universidades, etc...)
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para que, desde su condición, y posición hagan conciencia de la
especificidad y la necesidad de la reforma.

- Instrumentalizarla educación popular en prc de las reivindicaciones.

DERECHO AL DESARROLLO COMUNITARIO.

El Gobiemo chileno, junto con impulsar sus programas de desanollo
(privatización de empresas, fiscalización de territorios, reforestación,
Programas de Transferencia Tecnológica, etc...), ha puesto en evidencia que
el mapuche es un "lastr€" que impide justamente este "desarrcllo" y por tanto
tiende a ignorarlo y marginarlo, no considerándolos en ningunos de estos
prognrmas y no destinando ni los más mfnimos rccuños o programas para
el contexto mapuche (incluye al campesino proletario). Súmase a ello la
reducción del espacio ffsico (minifundio), la sobrcpoblación, el agotamiento
de los suelos etc..., etc., 1o que por tanto plantea oomo t¿reas prioritarias las
siguientes:

- Potenciar la estrategia de sobrevivencia de las comunidades,
impulsando progr¡rmas altemativos y potenciando la autogestión de los
grupos.

- Rescatar el sistema cooperativista propio de las comunidades
(mongaco, "vuelta de manos", medierfa) reorientando las prácticas de
intercambio (chauke), evitando con ello la descapitalización de las
comunidades.

- Inserta¡ nuevas técnicas y rubrcs de producción aplicardo tocnologfa
apropiada para responder a una necesidad básica: producción de alimentos
para el autoconsumo.

- Capacitación de los grupos y sus organizaciones p¡ra que éstos, en
conjunto, exijan de parte del gobiemo una re$puesta concreta a la necesidad
de sobrevivencia de la población huilliche.

- Arr¿ncando de rafz los programas de tipo patemalista y asistencialistas
que cumplen otra manem de sometimiento y dominación.
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EDUCACION BILINGUE EN PUNO:
REFLEXIONES EN TORNO A UNA EXPERIENCIA...

¿QUE CONCLUYE? I

Luis Enrique I'óPez, Ingríd Y ung

! fuan Palnor

* Los autores son miembros del Proyecto de Educ¡ción Bilingüe-PUNO (Perú)'

experiencia que comenzó en 1975. Este trabajo ión grupal del equiPo

de la Asesoría Alemana en el in embargo, se

sabido es que el Peni constituye un pals multiétnico, plurilingüe y

pluricultural en el que aún coexisten más de 60 lenguas diferentes' diversas

niriorr", del mundo y prácticas culturales igualmente diferenciadas que tienen

relación con la particular configuración geográfica del pafs. De cerca de
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socialmente estigmatizados y econónica y polfticamente marginados,
ostentan también el estatus de lenguas oprimidas (Albó, lg77). Mientras el
casteuano es la lengua de mayor uso y prestigio, que abarca todos los
contextos y dominios de uso y monopoliza las esferas de la lengua escrita y
la comunicación formal-oficial, las vemáculas tienen como único reducto,
dominios y contextos de uso relacionados con la comunicación familiar o
local. Esta situación arin rige para lenguas vemáculas como el quechua y el
aymara que tienen un alto número de hablantes a nivel nacional, que en
determinadas zonas y regiones del pafs constituyen la lengua de uso
predominante y que en determinado momento de la historia gozaron de un
considerable prestigio social gracias a su amplio uso y difusión como
lenguas francas, incluso en zonas que no habfan pertenecido al imperio inca
(cerún, 1985). La rclación vemáculas-castellano está pues caracterizada por
una asimetrfa que pone en desventaja al vemáculo-hablante frente al hispano-
hablante y que lo confronta a diario con una lengua parcialmente atrofiada y
otr¿ desarrollada en todos los niveles de expresión, norrralizada y con
amplio uso escrito 3. Esta asimetrfa es resultado de la situación de diglosia
que nos caractenza4.

La jenrquización socioeconómica y el carácter diglósico de la sociedad
peruana, la condición de las vernáculas como lenguas oprimidas, el
menosprecio de la sociedad dominante por los medios de expresión de las
culturas autóctonas generan en los hablantes de lengua vemácula, tanto
monolingües como bilingües, actitudes desfavorables frente a un mayor uso
de sus lenguas y a su empleo en la educación formal. Tales actitudes van
paralelas a un deseo cada-vez mayor por aprender el castellano y por
aprender a leer y escribir ), lengua y habilidades vistas como condición
indispensable de movilidad y ascenso social. Esta es una de las razones por
las que en el medio nrral indfgena se plantean cada vez más exigencias de
tipo educativo ó y una esperanza desmlzurada en la escuela como-agente de
cambio, deseo que ésta no puede satisfacer.

El fracaso de la escuela en el medio rural se debe a que su acción está
desligada de la problemática comunal, local y regional, de la vida coüdiana
del campesino y de sus necesidades vitales. Por un lado, los planes y
programas de estudio son diseñados desde la capital del pafs y desde una
perspectiva urbana y de clase media y, por lo tanto, castellano-hablante. Esta
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orientación homogeneizante no rige sólo pan la escuela gimaria sino para la
diñ¡sión cultural en general, como se puede deducir de nuestra breve
caractenzación sociolingiifstica del pafs y de la relación vernáculas-
castellanoT.

Por otro lado, en lo que respecta a la formación de maestros, su
entrenamiento apunta hacia la transnisión de esta ideologfa aún en las zonas
rurales del pafs donde, como ya hemos visto, la vigencia de ouos idiomas y
culilras es ¡odavfa acnnl 8. Esto nos lleva a concluir que, en el medio rural
peruano, escuela y maestro están desafortunadamente divorciados del medio
en el cual se instalan. Este hecho explica las tasas tan altas de repitencia,
deserción y bajo rendimiento escolar v. Pero al margen de estas considera-
ciones, de por si importantes, es necesario hacer mención a la función
alienadora de la escuela en un medio rural vemáculo-hablante que promete
una integración a la sociedad dominante que por si sola no puede cumplir y
que desarraiga a los educandos de su contexto psicológico y social,
generando en ellos inseguiridad, en lugar de autoafirmación y autoestima.

Dentro de este contexto, desde hace varias décadas, diversos
individuos e insün¡ciones han venido desarrollando experiencias educativas
en el medio rural en busca de una solución al problema de la escuela y la
escolaridad de la población indfgena. Desde la década del 30 se han dado en
el pafs intentos de una educación que hace uso de las vemáculas en el
proceso enseñanza-aprendizaje. En Puno, éstos datan de 1931, época en la
que un maestro bilingüe castellano-aymara al desanollar una campafia de
alfabetización, ensayaba la enseñanza de la lecto-escritura en aymara y
utiüzaba exclusivamente esta lengua en un grado preparatorio o de transición.
Siguen a esta experiencia, diversas iniciativas de maestros rurales,
principalmente aymara-hablantes, que desarrollan en el altiplano experiencias
altemativas de educación Q-6pez, 1987a). En las décadas del 50 y 60 se
implementaron en el Penl los Nricleos Escolares campesinos, ros mismos
que han constin¡ido la experiencia más interesante de educación rural y que
consideraron, también y de alguna manera, la utiüzación instrumental de las
vemáculas en la educación @ozzi-Escot, l98Z).

En este recuento es necesario hacer referencia a la actividad que ha
venido desarrollando desde 1946 el Instituo Lingüfstico de Verano,
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conocida organización misionera protestante norteamericana que lleva a cabo
programas educativos a través de toda la amazonfa peruana, en relación
estrecha con su objetivo religioso t0.

A mediados de la década del ó0, la Universidad Nacional Mayor de
San Marcos, a través de su Plan de Fomento Lingüfstico, implementa en
Ayacucho un programa experimental de educación bilingüe.

Dictp programa ha atravezado por diversas fases y a la fecha se

ejecuta en convenio con la Dirección Departamental de Educación y la
Corporación Departamental de Desanollo de Ayacucho en 26 centros
educativos rurales del departamento.

A pesar de la existencia de estos programas se tiene que esperar hasta
1972 para que sc modifique sustancialmente la legislación lingüfstico-
educativa en el pafs, en el marco de diversas reformas socioeconómicas
llevadas a cabo por el gobiemo militar de Velasco. Es asf como sucede a la
ley de Reforma Agraria,la de reforma Educativa y la formulación de una
Polftica de Educación Bilingüe que pone especial énfasis en el uso
instrumental de las lenguas vemáculas en la educación y en la esneñanza del
castellano como segunda lengua. Al amparo de esta nueva legislación
comienzan en el pals nuevas experiencias de educación bilingüe tanto en la
amazonfa como en la sierra. Es asf como en 1975 se da inicio a los proyectos
de Napo y Cuzco, el primero de los cuales sigue en aplicación a cargo de un
equipo de misioneros educadores católicos en 25 comunidades quechua-

hablantes del departamento de Loreto. El proyecto de educación bilingüe de

Cuzco se desanolló entre 1975 y 1979, por convenio entre la Agencia para el
Dersarrollo lnternacional (AID), organismo de cooperación técnica del
gobierno norteamericano, y el Peni, y estuvo a cargo del Instituto de

Investigación y Desarrollo de la Educación (INIDE) y de la Universidad de
Comell. Por deficiencias que no es el caso destacar aquf, el proyecto
lamentablemente llegó a su fin luego de un perfodo muy corto de

experimentación (4 años) y, como cra de esperar, no logrú ningún impacto
en el sistema educacional dc la zona.

También en 1975 se firma cl convenio entre el Penl y la República
Federal de Alemania para implementar un proyecto de educación bilingüe,
que es ubicado posteriormente cn Puno.
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Después, en 1981, el Centro Amazónico de Antropologfa y Aplicación
Práctica (CAAAP),ligado a la iglesia católica, inicia la experimentación de Ia
educación bilingiie con población asháninka-hablante en la selva baja del
departamento de Junfn.

Como se puede apreciar de esta apretada descripción ll, la educación
bilingüe tiene ya cierta tradición en el pafs y ha merecido incluso, en
determinada época, el respaldo legal que garantiza su implementación y
difusión. Lamentablemente, por los vaivenes tfpicos de la poftica peruana, y
tal vez por tratarse de un tipo de educación ligada al medio rural que
reivindica lo indfgena y que cuestiona el rol de la sociedad dominante y su
ideologla, sea que hasta ahora este tipo de educación no haya tenido mayor
suerte en el contexto global peruano y lleguemos a 1987 con innumerables
discursos desde el Estado en favor de una educación bilingüe, pero con
pocos o ningún planteamiento concreto respecto de cómo, dónde y cuándo
implementarla a fin de solucionar la problemática educativa de la población
indfgena de habla-vemácula 12. A casi dos años de iniciado er nuevo
gobiemo peruano, el Ministerio de Rlucación no logra todavfa articular una
polftica educativa y se continúa con la orientación centralista y
homogeneizante a la que hemos hecho mención, contradiciéndose asf las
acciones del mismo gobiemo en otras esferas. Sin embargo, el parlamento
peruano parece estar tomando la iniciativa en este sentido y es asf que se
acaba de aprobar en el Senado un proyecto de ley que regula el uso
instrumental del quechua y el aymara en la educación nacional (ver anexo l)
y en la Cámara de Diputados, la representación parlamentaria del
departamento de Puno, unánimemente y a pesar de las diferencias
ideológicas en su seno, ha presentado recientemente un proyecto de
educación biüngüe que espemmos entrc pronto a debate (ver anexo 2).

El caso de Puno

La problemática sociolingüfstica nacional descrita a lo largo de este
documento se manifiesta de manera más aguda en una región de tan alta
densidad poblacional indfgena como Puno. Puno es un departamento situado
en el sudeste del pafs que alberga a cerca de un millón de habitantes, en su
mayorfa quechua o aymara-hablantes (90.63%). Los educandos del medio
rural puneño se ven confrontados con un sistema educativo, similar en su
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concepción y uso de lenguas al implementado en Lima, pero que, en la
práctica, como es natural eqrerar, no es comparable en términos de calidad e

inftaesEucn¡ra al de la ca¡rital.

En el medio rural, a pesar del avance del castellano desde hace casi
quinientos años "proceso que va junto al cambio en las relaciones

tradicionales de mercado y a la expansión del capitalismo en el cam¡)o", el
aymanr y el quechua constituyen aún lenguas de uso predo¡ninante a nivel
intrafamiüar e intracomunal. De allf que la inserción en este medio de una
escuela occidental y en castellano derive no sólo en serios problemas de
incomunicación en el aula, sino en la generación de sentimienitos de
inseguridad frente a los factores culturales y de comunicación de la sociedad

dominante, en lugar de promover la afirmación psicológica y social del
individuo a fin de que pueda constituiñe en agente de cambio social de su
propio medio.

Dentro de este marco la problemática educativa puneña resulta
acuciante. Asf, por ejemplo,la tasa de deserción escolar alcatuaun ll.6l%o
enüe primero y segundo grado y la de repitentes en este grado es de24.397o-

Esto es: de cada 100 niños que inician su escolaridad en este departamento,

ya en el primer grado de primaria, 36 no llegan a concluirla satisfactoria-

mente; si descontáramos de esta cifra las referidas al medio urbano, las

referentes al ámbito rural serfan todavfa más agobiantes (López, 1987b).

Otro dato que corrobora esta situación es el relacionado con el nrlmero de

estudiantes que termina su educación primaria. De cada 100 niños sólo 49

concluyen el sexto grado. Como resultado de ello la tasa de analfabetisrno en

la resión es bastante alta por cuanto, ademils de la insuñciente cobertura del
sisteñra (déné¡t de 29.7%) 13, el hecho que porcentajes considerables de

educandos no completen por lo menos los primeros cuatro grados

"generalmente considerados como mfnimo para lograr una alfabeüzación
funcional" conlleva hacia un analfabetisrno secundario ra.

Frente a tal situación se planteó la formulación de un proyecto

educativo que, siendo bilingüe, ofreciera alternativas de solución a la
problemática educativa del medio rural. Es asf que, en 1975, a solicitud del

gobiemo peruano, en el contexto de la reforma educativa peruana y de la
polftica de educación bilingüe, se firmó un acuerdo entre el gobiemo del Perú

68



y el de la República Federal de Alemania par¿ el desanollo de un pfoyecto de

educación bilingüe en el departamento de Purp.

Si bien, en los primeros momentos, el proyecto Puno no tenfa una

concepción clara respecto del tipo de educación bilingüe que deseaba

implementar en Puno, posteriormente y coincidiendo con los primeros años

de su implementación en el aula, el proyecto opta por un modelo de

educación bilingüe de mantenimienO que pone énfasis en el uso instrumental

del quechua y el aymara a lo largo de la educación primaria al lado del
castellano, lengua que además se ensefla con una metodologfa de segunda

lengua (ver López y Valdivia, 1984).

Para implementar la educación biüngüe en Puno el proyecto diseña

una estrategia que comprende las siguientes áreas:

a. Investigación, que incluye estudios de tipo diagnósüco y evaluativos,

b. Elaboración de material educativo, tanto en vemácula como en
castellano.

c. Capacitación y supervisión del personal docente en seryicio en las

escuelas seleccionadas.

d. Dfusión y promoción de la educación bilingüe, tanto a nivel comunal,
regional y nacional.

Posteriormente se añade a este conglomerado el 6rea de adecuación
curricular.

El análisis del trabajo desarrollado por el Proyecto de Educación
Bilingüe-Puno, desde sus inicios en 1977 hasta la fecha, nos permite
identificar las siguientes fases:

a. Fase preparatoria (1977-1988)

En este perfodo se desarrollaron los estudios sociolingüfsticos y del
universo vocabular del niño quechua y aymara-hablante, se seleccionaron
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100 centros educativos para la aplicación de la educación bilingüe, se
claboraron los textos iniciales de lecto-escritura en quechua y aymara y se
realizaron acciones diversas de difusión que comprometieron seminarios y
jomadas de motivación para organizaciones de base. En esta fase se formuló
también un plan general de implementación del proyecto.

b. Fase de implementación (1980alafecha)

En razón de que una de las prórrogas del acuerdo penÍ-Alemania debfa
concluir en 1983, la misma que luego fue amptiada hasta abril de l9gg, nos
parece convenicnte dividir esta fase en dos etapas: una relacionada con el
perlodo inicial y la segunda con el pcrfodo comprendido entre l9g4 y 19gg,
dado que este úlimo coincide con una modificación sustancial de la estructura
dél sistema educativo pcruano.

1980 a 1983

En abril de 1980 se comienza con la aplicación, a nivel del primer
grado, en lco centros educativos seleccionados,60 del área quechua y 40
del área aymara, continuándose gradualmente hasta llegar al tercer grado en
1983. Durante csta época se dcsarrollan las actividades programadas en el
área de investigación (diccionario aymara-castellano, gramática aymara,
estudios de base para la implementación de las asignaturas de matemática y
ciencias naturales; experimentación y validación de materiales de lenguaje
desarrollados para el primer grado); en lo que respecta al área de elaboración
de materiales se redactaron textos, cuademos y gufas para la enseñanza de
lengua matema y del castellano como segunda lengua para los cuatro
primeros grados asf como textos y gufas de matemática y ciencias naturales
para los dos primeros. se llegó también a incluir una subárea de producción
de material post escolar, elaborándose el libro de lectura en quechua "unay
Pachas".

En cuanto a capacitación, se dieron cursos de implementación para
maestros, promotores y lfderes de las comunidades participantes en el
proyecto; se establcció un programa de especialización en educación bilingüe
para estudiantes del Instituto Superior Pedagógico de Puno, se continuó con
el scguimiento y asesoramiento de doccutes en sitio y se desarrollaron
actividadcs dc tlilusión.
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En 1983, como resultado de la experiencia misma y de factores que
comentaremos más adelante, el número de escuelas se reduce a 40.

1984 a la fecha

El acuerdo de Educación Bilingüe firmado entre Peni y la República
Federal de Alemania es prorrogado a solicitud del gobiemo peruano por 4
años más a fin de concluir con las tareas iniciadas. Cabe mencionar que,
como resultado de la modificación del sistema educativo, el nivel de
educación básica regular es transformado en uno de educación primaria de
seis niveles15. Es asf que est€ perfodo comprende también la implementación
de matema, castellano como segunda lengua matemática, ciencias sociales y
ciencias naturales.

Un aspecto importante de esta fase está dado por la transferencia de la
jefatura y conducción del proyecto del Instituto de Investigación y
Desarrollo de la Educación (IMDE) en Lima a la Corporación Departamental
de Desarrollo Social Económico de Puno (CORPUNO), la que a su vez
delega sus funciones a la Dirección Departamental de Educación.

Hasta la fecha se cuenta con módulos de material educativo en lengua
materna, ciencias sociales y ciencias naturales hasta el quinto grado
inclusive, estando los correspondientes al sexto grado en elaboración y, en
castellano y matemática hasta el cuarto grado inclusive, estando los
correspondientes al quinto grado en elaboración (véase el anexo 3 para una
lista de los materiales educativos elaborados por este proyecto). Además se
han producido estructuras cuniculares en forma de libro separados para uso
de los maestros para los tres primeros grados de educación bilingüe.

En lo que se refiere a capacitación docente, difusión y seguimiento se
ha continuado con las programaciones regulares, similares en cuanto a forma
y contenido a las descritas anteriormente.

Durante este perfodo se inicia un conjunto de acciones adicionales
entre las que podemos destacar las siguientes:

- Apoyo a la Dirección de Formación Magisterial del Ministerio de
Educación y al Instituto superior Petlagógico de puno en la definición e
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implementación de programas de profesionalización en educación bilingüe
para maestros en servicio sin tftulo profesional, y de formación magisterial
en educación bilingüe parajóvenes de la zona que concluye el quinto año de
secundaria y que inician su formación pedagógica.

- Apoyo a la Universidad Nacional del Altiplano en la formulación e
implementación de un curso de postgrado en Lingüfstica Andina y Educación
destinado a formar cuadros profesionales locales que pucdan asumir la
conducción y funcionamiento de programas educativos bilingües, el dictado
de cursos universitarios o de nivel de formación magisterial relacionados con
contenidos y problemas de lengua y cultura, y que puedan participar de
manera activa en proyectos de dcsarrollo que incluyan, en su formulación,
actividades relacionadas con las variables lengua y cultura.

- Organización de scminarios rlc orientación para padrcs de familia y
lideres comunales sobre aspectos relacionados con la educación bilingüe en
el marco del desarrollo comunal, encargando las acciones de este proyecto
con el de otras instituciones públicas o privadas.

Así mismo cabe mencionar que, a partir dc 1986, con la iniciación del
proyccto de "Dcsarrollo dc la Educación Primaria" quc ejecuta en Puno "y cn
todo el ámbito del Sur Andino" cl Ministerio de Educación con un préstamo

del Banco Muncial, el personal dcl Proyecto Puno ha debido participar en

diversas reuniones de consulta destinadas a la iformulación de las actividades

del nuevo programa, asf como en sus acciones de capacitación y difusión.

En la actualidad, cn el marco del proyecto "Desarrollo de la Educación
Primaria", los materiales educativos elaborados por el PEEB-P están siendo

distribuidos en todas las escuelas del ámbito rural y urbano-marginal del
departamento de Puno y cabe también mencionar que en sus planes de

expansión a otros departamentos del Sur Andino se están actualmente

experimentando y adecuando los materiales desarrollados en Puno para su

posterior aplicación en Apurimac, Ayacucho, Cuz.co, Huancavelica y en la
zona altadcl dcpartamento de Arequipa.

El proyccto de Educación Blingüe-Puno debe concluir con la entrega

dc un informe, rcsultado de una evaluación de sus logros y efectividad, a

cargo de un cquipo intcmacional indepcndicnte de expertos. Dicha
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evaluación forma parte del compromiso formal entre perú y Alemania y
deberá llevarse a cabo en el segundo semestre del presente año.

Enseñanzas del Proyecto de Educación Bilingüe - puno

En este acápite quisiéramos compartir con ustedes un conjunto de
reflexiones, resultado de un ejercicio de sistematización de nuestra propia
praxis. En tal senúdo haremos una revisión de lo realizado en puno la misma
que, a diferencia de la anterior, pondrá énfasis en lo que, a nuestra manera de
entender, constituyen nuestras principales limitantes.

Como hemos podido apreciar, el Proyecto puno se concibió como
actividad en un momento histórico determinado en el que el contexto
favorecfa cambios sustantivos en el sistema educativo peruano. De manera tal
que todo pogr¿rma educativo bilingüe se insertaba dentro de una concepción
educaüva, producto del análisis de la realidad socioeconómica y educativa de
la población nacional, que buscaba contribuir a la transformación de la
sociedad peruana 16. Desde este punto de vista una educación que atendiera a
las poblaciones rurales de habla vemácula, en el marco de la reforma y de los
cambios estructurales que se daban hasta ese momento, tenfa que ser
necesariamente bilingüe I 7.

Para todos es obvio que en el Peni la concepción educaüva ha variadb
drásticamente, sufriendo una seria regresión a partir de 1976 y
particularmente entre 1980 y 1985 18 y, hasta el momento, la polfticá
educativa del atual gobiemo todavfa no ha sido explicitada. Los programas
educativos bilingües en actual aplicación se encuentran desligados de una
concepción más amplia que los trascienda y relegados al trabajo con
pequeños grupos de la población necesitada en diversos lugares del pafs 19,

con poca o ninguna comunicación entre sf, a pesar de haber surgido o de
haber visto refozada su actividad como resultado de una mfstica y una
dinámica educativa propia de la primera fase del gobiemo militar velasquista
(1968-197s).

Es asf como este proyecto entra en ejecución cuando la reforma que
debfa implementar, en lo que se refiere a la educación bilingüe, comienza a
ser detenida y luego desmantelada. En una situación tal, un proyecto
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educativo que atienda a población campesina debe automáticamente asumir
una responsabilidad mayor, pues no sólo tiene que preocupane de un diseño
adecuado a una situación experimental concreta, sino también proponer e
impulsar altemativas que respondan a las necesidades de la población usuaria
y que por ende suplan las deficicncias conceptuales derivadas de una falta de
definición de una polftica gubemamcntal respecto de la educación. A pesar de
ello, lamentamos tener que observar que, durante la primera fase de la
aplicación de este proyecro (1977-1980), se careció de una formulación
precisa respecto del tipo de educación bilingüe que se proponfa implentar y
de los fines y objetivos que ésta se proponfa.

Tal falta de definición ha sido observada reiteradamente y es asf como
en la literatura especializada unos catalogan el tipo de educación bilingüe
irirplementada en Puno como de transición (Briggs, 1985), a pesar que el
espfritu que subyacfa al trabajo de algunos especialistas dcl proyecto desdc
sus inicios, era uno de mantenimiento. Nos parece importante destacar este
aspecto (véase también Bergmann et al, 1984: 7) por cuanto afecta todo el
desarrollo de un proyecto, tanto en lo que se refiere a las investigaciones que
se planifica como a la implementación de cada una de sus acciones. un
ejemplo de tal situación está dado por la ausencia inicial de estudios previos a
la implcmentación de la educación bilingüe cn aula, relacionados con las
asignaturas de matemática, cicncias sociales y ciencias naturales. De esta
descripción hemos podido apreciar cómo la realización de investigaciones
para implementar la enseñanza de las asignaturas del currfculo escolar,
además de las de lenguaje, coincidcn con la época en la que se cuenta con un
planteamiento respecro a qué tipo de educación bilingüe deberfa postular el
proyecto (l%0-1981).

Esta ausencia de concepción conllevó a la formulación de áreas
estratégicas tales como: investigación, desarrollo de materiales, capacitación,
difusión, que si bien necesarias y bien delimitadas, por momentos, aparecfan
no relacionadas cntre sf. Tal es el caso del área de difusión. si bien, la
necesidad de un árca como ésta resulta incuestionable en un contexto como el
descrito, en el que la comunidad "por razones históricas para todos evidentes
y que no es necesario aclarar aquf" se opone al uso instrumcntal de su propia
lengua en la educación, ésta podrfa ser abordada a través de cada una de las
otras áreas dcl proyccto y no constituir un área en si misma, sino más bien
una actividad pcmrancntc y transvcrsal de un proyccto cducativo bilingüe
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para población campesina. En una concepción distinta que implique la
participación de la comunidad en todas y cada una de las instancias de un
proyecto (investigación, desarrollo de materiales, catacitación, etc.), no
habrfa necesidad de un área dedicada especfficamente a la difusión. Desde
una óptica diferente de comunicación horizontal, por su misma participación
en la marcha de un proyecto, la población usuaria o receptora se convierte en
activa y por tiulto en verdadero agente de difusión. Asf, contenidos tal vez
diffciles de transmitir de especialista a campesino, se vuelven más asequibles
cuando el propio campesino participa de su generación, y en tal situación, se
convierte en agente nato de su difusión. Obviamente, un enfoque tal no
puede aplicarse a una situación en la que se escogen 100 centros educativos
como "experimentales". El diseño inicial de nuestro proyecto contemplaba no
sólo un incremento anual en términos de grados de instrucción sino también
en función al nrlmero de centros educativos atendidos. Asf, de un primer año
de aplicación en 100 centros, se deberfa llegar a un cuarto aflo de 400
escuelas, con un total de 1.000 maestros y 40.000 estudiantes @iedmilles,
1978); posteriormente y previo a su implementación este plan fue reajustado
manteniendo como constante sólo el número de centros educativos
participantes (Sánchez y Riedmilles, 1980), cifra que de por sf implica ciertas
decisiones metodológicas en cuanto a los profesores y la comunidad. Resulta
evidente que, con un número tan alto de escuelas, el trabajo experimental se
vuelve prácticamente inviable.De hecho, esto es lo que ocurrió en el
Proyecto-Puno. Es asf que a fines de 1982 parte del equipo, como resultado
de un análisis de los problemas surgidos en cada una de las áreas estratégicas
y particularmente en la implementación a nivel de aula, sugiere la reducción
de la muestra Q-ópz et al, 1982).

Cono consecuencia de esta reflexión, a partir de 1983, se intentó
abordarla implementación de la educación bilingüe en puno desde una óptica
doble: una dedicada al servicio educativo en 40 centros y otra orientada a la
experimentaciónen4 de ellos (cf. castellares et al, l98l y Bergmann et al,
1947). Sin embargo, el tiempo nos ha comprobado la dificultad de
emprender una tarea tal. Las demandas que plantea el servicio educativo son
tales que hacen prácticamente imposible una experimentación controlada y
segura como la que es necesario realizar en el pafs para determinar, de una
vez por todas, la efectividad y logros de una educación de tipo bilingüe.
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conceptualmente estamos seguros que una educación de este tipo es la
adecuada para una población campesina de habla vemácula que vive en un
pafs de tan tremendas contradicciones como el peni; sin embargo,
empfricamente no estamos todavfa en capacidad de comprobarlo con
seguridad y en cuanto se refiere a Ia manera en la que interactúan e
intervienen sus diversos componentes, con el fin de demostrar tanto a los
campesinos mismos como a las autoridades educativas nacionales que ésta
es una altemativa viable. A pesar de ello, resulta alentador el hecho que en
investigaciones puntuales orientadas a la validación de material educativo
desarrolladas por el INIDE (cf. Aranda et al 1984) y las destinadas a
determinar la performance lingüfstica de los alumnos en educación bilingüe
asf como la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje en dos lenguas
realizadas por los estudiantes por los estudiantes del curso de postgrado de la
Universidad Nacional del Alriplano, apuntan en favor de este tipo de
educación (cf. informes de los csrudiantes a ser editados por el pEEB-p). Lo
mismo ha sido observado en una tesis doctoral desarrollada por una
investigación norteamericana con el fin de evaluar la enseñanza bilingüe en
relación al mantenimiento del quechua (Homberger, 19g5).

Larazón por la que enfatizamos :rsuntos relacionados especfficamente
con una investigación cualitativa para cl caso de la educación bilingüe, so
riesgo de ser üldados de "academicistas", rcsulta de nuestro entendimiento de
que, por tratarse de un trabajo con lenguas oprimidas y con un modelo de
educación altemativo para poblaciones secularmente marginadas, hay un
mfnimo de rcsponsabilidad que un equipo de especialistas tiene que asumir
cuando trabaja en un contexto socio-económico como el peruano. Es
necesario saber a ciencia cierta las ventajas y desventajas de este tipo de
educación en cada uno de sus componentes a fin de mantener
permanentemente informada a la población usuaria, a las autoridades
educativas locales, regionales y nacionales y, de manera especial, a los
propios agentes de esta educación. Más aún, para el desarrollo y avance de la
propia actividad, resulta indispensable que el equipo de especialistas esté
siempre el tanto de los logros y problemas de su propia actividad.

En lo que se refiere a la implementación misma del servicio educativo
quisiéramos ahora centrar nuestra atención en la conveniencia o
inconveniencia de la estrategia optada por el Proyecto-Puno. Si bien no dicho
de manera explfcita, a medida que el proyec¡o ha avanzado, el énfasis parece

76



haber cambiado: de una concepción global que iba desde ra investigación
hasta de difusión, incluyendo la capacitación y seguimiento en sitio,la acción
casi exclusiva del proyecto parece haberse ido circunscribiendo sólo al
ámbito de la elaboración de material educativo. A pesar de que existen
opiniones versadas con relación al texto escolar como principal factor
determinante del logro educativo, (Schiefelbein, E; Bergmann, H,
comunicaciones personales), en base a nuestra experiencia de campo,
discrepamos con tales puntos de vista por cuanto creemos "y Ia práctica nos
1o comprueba a diario" que, mayor importancia deberfa darse a la
capacitación y seguimiento del docente; lo cual nos lleva necesariamente a la
discusión sobre el número mfnimo-milximo de escuelas que un proyecto de
esta naturaleza puede realmente atender. Esto es, cfeemos que un pfoyecto tal
no solamente debe diseñar material educativo sino continuar con la
capacitación en sitio. Por lo general, esto pafece ser lo que siempre ocune
cuando se trata de proyectos estatales o gubemamentales. para garantizar la
rentabilidad de una actividad se opta por atender, desde el inicio o muy
rápidamente después de éste, al mayor número de escuelas posible. En el
Pení hemos sido testigos en rciteradas oportunidades de los riesgos que esta
situación plantea. Tales riesgos nos han llevado a veces a la desaparición
misma de la actividad cuando la fase "experiemental" "para la cual se cuenta
con fondos adicionales" concluye. Esa fue la suerte que le tocó corrcr al
Proyecto Peni-AID en Cuzco, que de 187 escuelas en 1976 pasó a 7 al
momento de su evaluación en 1979 (cf. Sal y Rosas et al 1980), para llegar a
la situación atual, 10 años después, en la que no existe un solo centro en el
que se implemenente alguna actividad relacionada con dicho proyecto, a
pesar que en su implementación se invirtieran varios millones de dólares
provenientes tanto del convenio de cooperación técnica como del erario
nacional. La rentabilidad de un proyecto educativo y su costo-beneficio
deberfa vislumbrarse no sólo desde una perspectiva cuantitativa sino
principalmente desde una óptica cualitativa y a partir de una preocupación
verdadera por contribuir a la solución de los problemas que confronta la
población usuaria, especialmente cuando se trata de campesinos secularmente
marginados y explotados como los quechuas y los aymaras. La
implementación de un proyecto educaüvo al interior de un grupo social como
éste, debe necesariamente enmarcarse dentro de un proyecto social que lo
lleve a su emancipación social, vfa la revaloración de su lengua y su cultura y
su reafirmación como euria y como clase.
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Lamentablemente, ahora que estamos frente a una nueva experiencia
educativa con población campesina quechua y aymara hablante a través del*.
prcyec¡o "Desarrollo de la Educación Primariai' que implementan el INIDE y 

-'

el INIED (Instituto Nacional de Infraestructura) con un péstamo del Banco
Mudial, se ha optado nuevamente por un esquema en el cual se privilegia la
distribución de textos escolares.

La importancia dada al área de producción de material educativo en el
proyecto-Puno nos explica por qué se ha puesto tanto interés en acciones de
validación de textos mas no en las relacionadas con la evaluación integral del
proyecto a fin de determinar su efectividad y logros.

Un verdadero servicio educativo tendrfa que ir más allá de la
producción y distribución de textos y atender prioritariamente la capacitación
y seguimiento del docente. Las actividades de capacitación en nuestro
proyecto se han visto reducidas a un curso anual de 15 dfas promedio de
duración y a otro de subsanación, en el caso de ingresos tardfos o cambios
de penonal. La necesidad de atender a aproximadamente 100 profesores y lo
reducido del personal de especialistas hace que se de énfasis a una
metodologfa frontal a pesar de que, a través de los mismos cursos de
capacitación y de los materiales educativos desarrollados, se insiste en un
cambio en la tradicional relación maestro-alumno.

Con otro tipo de diseño, un proyecto de esta naturaleza deberfa
abocarse, desde sus inicios a tareas de capacitación y formación docente,
ejerciendo su influencia en las escuelas normales y facultades de educación
de la universidades de la región en la cual se instale. El prcyecto recién inicia
ahora acciones tendientes a llenar los vacfos respecto a formación docente
que habfa en sus plantcamientos de manera efectiva en 1982, y, a partir de
1985, con un currfculo ad-hoc elaborado para los institutos superiores
pedagógicos de la región.

Sin embargo, se corre el riesgo que la estructura curricular, los
programas y la bibliograffa proporcionada por el Proyecto-Puno no se
apliquen de manera efecüva por cuanto los maestros que tienen a su cargo el
dictado de los cursos carecen de la formación requerida y no han sido
previamente implemcntados en estos nuevos contenidos y metodologfa.
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En lo concemiente al seguimiento, éste se ha visto reducido a un
máximo de dos dfas al año por escuela debido entre otrcs factores a: el aún
excesivo número de escuelas, la falta de personal en número y calidad
suficientes, la dispenión de la muestra de centros educativos,la distancia de
éstos a la sede departamental y, una vez más, al énfasis puesto en la
producción de material educativo. A pesar de nuestra incapacidad en lo
concemiente a esta área, es necesario hacer mención a la demanda expresada
reiteradamente por los profesores participantes en el proyecto, para que se
los visite y asista en el dictado de sus clases.

Asimismo debemos hacer mención a algunos problemas, que si bien
de fndole administrativa, son determinantes para la marcha de un proyecto
educativo. un factor prioritario que es necesario mencionar aquf es el
relacionado con la inestabilidad del personal docente. En reiteradas
oporrunidades nos hemos referido al hecho que nuestro sistema educativo se
muestra ineapaz para mantener a los maest¡os en sus lugares de trabajo, aún
por perfodos correspondientes a un año escolar. Es asf que, con frccuencia,
se dan casos en los que el grupo de maestros capacitados en el perfodo
vacacional puede variar considerablemente en su conformación, tanto
inmediatamente después de la capacitación como durante el año escolar, e
incluso en fechas próximas a su culminación. No es necesario hacer ningún
comentario adicional respecto a las dificultades que tal situación de
inestabilidad generan en cualquier pfograma educactivo, más aún cuando se
trata de uno que debe ser experimental. Es obvio que, dadas las particulares
condiciones de vida en el medio rural, los maestros demanden un movimieno
constante que los acerque cada vez más hacia la ciudad. sin embargo,
creemos que el sistema deberfa ser lo suficientemente creativo, en lo quJse
refiere a incentivos, para garanttzu lapermanencia del docente en perfodos
equivalentes a por lo menos un año escolar.

Pero, esta inestabilidad no es exclusiva al personal docente sino afecta
también al equipo de especialistas responsables de la ejecución del proyecto
en la Drección Departamental de Educación. A este respecto es necesario
relacionar esta inestabilidad con la inseguridad que ella misma genera en
especiaüstas que cubren plazas temporales que deben ser renovadas cada aflo
y que no tienen posiciones a más largo plazo que podrfan permitir una mayor
pennanencia en el proyecto que redunde en beneficio de su propia
capacitación y especialización. para nadie será sorpresa que, a pesar de
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ocupar plazas denominadas de especialistas en una dependencia estatal, los
docentes en estos cargos carezcan de formación especializada en educación
bilingüe, por el mismo hecho de constituir ésta, una nueva modalidad y un
"experimento" al interior del sistema educativo 19.

Un hecho adicional al cual debemos referimos es la necesidad de
contar con personal vemáculo-hablante tanto a nivel de especialistas como
de docentes, personal que no sólo debe ser hablante fluido de estas lenguas
sino además estar en capacidad de leer y escribir en ellas. si bien el primero
de estos requisitos ha sido cumplido a lrlvel de los especialistas de la
Dirección Departamental de Educación20. En lo que ie refiere a los
docentes, es lamentable que hasta la fecha se haga caso omiso a nuestras
recomendaciones, derivadas del senüdo común, en cuanto a la rclación que
debe existir entre lengua hablada por el maestro y comunidad en la cual
trabaja.

Esto cobra particular importancia en una zona como puno donde se
hablan, además del castellano, el quechua y el aymara. Asf podemos todavfa
encontrar casos en los que un maestro quechua-hablante es asignado a una
zona aymara-hablante y viceversa zl.

Para finalizar este comentario, relacionado con los problemas de
personal, queremos destacar que en lo que se refiere a la Dirección
Departamental de Educación ésta nunca ha cumplido con asignar el nrÍmero
de especialistas estipulado por el convenio. Esto ha originado que muchas de
las tareas que originalmente eran de responsabilidad de los organismos
peruanos tengan que ser asumidas por el equipo de la asesorfa alemana, lo
que a su vez ha redundado en que ésta contrate, de manera no-regular, a un
número cada vez mayor de personal local. Esta irregularidad genera una
natural inestabilidad que hace que el trabajo rccaiga en el personal estable, el
cual es de por sf reducido (6 especialistas) para la cantidad y calidad de tareas
que se desprenden de esta descripción. Esta suerte de inestabilidad constante
hace que no se pueda cumplir con uno de los preceptos básicos de toda
concepción de cooperación técnica: el trabajo en equipo y la transferencia
tecnológica.
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En lo concerniente a recursos financieros y a su disponibilidad por
parte de instituciones como ra GTZ, en un contexto de notorias carcncias
como al nuestrc en el que el sueldo del maestro es fnfimo, se generan
reclamaciones y demandas de üpo ieivindicativo que llegan inclusoá exigir
un pago por recibir capacitación; esto es, la capacitación no es concebida
como una ayuda que uno recibe para su desarrollo profesional, sino como un
servicio que el profesor presta a una institución determinada. Lo mismo
parece estar ocurriendo en el caso de los progr¡rmas de capacitación del
proyecto "Desarrollo de la Educación primaria" en el que la situación se
agudiza por cuanto los recursos disponibles son mayorcs.

Esta situación es necesario apreciarla en un contexto caracterizado por
el clientelaje y asistencialismo que dominan una región en la que por razones
de orden diverso, entre las que habrfa que mencionar situaciones de
emergencia derivadas de sequfas o inundaciones periódicas, y debido a su
densidad y paficular configuración poblacional, existen numerosos
prcyectos tanto públicos como privados, con o sin cooperación técnica, que
realizan actividades de asistencia, promoción y desarrollo. como ejemplo,
podrfamos referimos a los programas de reconstn¡cción de andenes que, a
cambio de la participación comunal, otorgan alimentos, aspectos que,
además de la dependencia que generan, contribuyen a la desarticulación de la
comunidad y a la desactivación de mecanismos y respuestas ancestrales a las
situaciones diffciles que un medio tan adverso, como el altiplano, obliga a
sonear.

En suma, creemos que un proyecto operado desde una óptica
asistenciaüsta, que no considere desde sus inicios la participación constante
de la población usuaria, sean éstos maestros o padres de familia, puede
fácilmente caer en una situación en la que el supuesto rcceptor de la áyuda
exige algo a cambio para aceptar ser ayudado.

El ríltimo aspecto que queremos abordar se relaciona con la dirección
del proyecto, en cuanto a las diferentes instituciones involucradas en su
ejecución, y a la ubicación de la sede directiva. En lo tocante al lugar de
dirección, en un contexto de tan marcado centralismo como el peruano, el
INIDE, como principal órgano ejecutor, desde Lima donde tiene su sede,
podfa lograr cierta influencia sobre los órganos de dirección nacional,
mientras tenfa a su cargo la dirección del proyecto en sus primeros siete años
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de implementación. Ahora que ésta está a cargo de la Dirección
Departamental de Educación de puno resulta sumamente diffcil ejercer
influencia sobre órganos normativos que no sólo están ffsicamente distantes
sino que, por la jerarqufa de niveles -caracterfstica del sistema- resultan
relativamente inaccesibles. Tal vez csta situación pucda variar ahora que sc
ha iniciado un proceso de regionalización y descentralitación administrativa
del pafs, a través del cual la región de puno tendrfa la autonomfa suficiente
para superar estas deficiencias.

A pesar de esta apreciación que a primera vista podrfa parecer
negativa, debemos refcrirnos a logros y cambios cualitativos, fruto de
nuestra actividad en la región a lo largo de casi diez años. primero conviene
mencionar que, como resultado de nuestro trabajo, se cuenta ahora con
material educativo en lengua vemácula y en castellano para atender los
requerimientos de una educación primaria bilingüe y que puede ser puesro a
disposición.de un-a población y una zona que antes no contaba con textos
escolares adecuados a su realidad 22. Creémos que dicho material puede
competir no sólo en cuanto a presentación sino, principalmente en lo que se
refiere a contenidos y orientación, con cualquier texto escolar en castellano
disponible en el mercado. como hcmos mencionado en acápites anteriores,
nuestros textos han pcrmitido que el proyecto pení-Banco Mundial pueda
iniciar sus planes de expansión de la educación bilingüe, a partir de puno
hasta abarcar todo el Sur Andino.

Es necesario también destacar el hecho que la elaboración de libros
escolares en quechua y aymara implica todo un desarrollo léxico y discursivo
de estas lenguas asf como una ampliación de su teorfa funcional. Desde esta
perspectiva creemos estar en derecho de afirmar que nuestra actividad está
contribuyendo al mantenimiento y cultivo de estas lenguas y a su
revalorización en el contexto regional y nacional, hecho que 

"rperro,redunde también en beneficio de sus propios hablantes y en su propia
revalorización en el contexto gfobal de la sociedad peruana.

Tanto la discminación de material escrito en quechua y en aymara
como los efectos de los programas de capacitación y difusión del proyecto
parecen est¡lr generando una mayor sensibilazión respecto de estas lenguas y
de la cultura que vinculan, particularmente en cfrculos urbanos de la ñgión.
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Tal sensibilización se refleja en la inclusión de aspectos relacionados a
nuestra actividad en los planes de trabajo de instituciones a nuestra actividad
en los planes de trabajo de instituciones y proyectos diversos y en el cada vez
mayor número de consultas que nuestro personal debe atender 23. Asf
mismo, podemos constatar ahora una mayor aceptación de la idea de la
educación bilingüe a nivel de profesores de aula como de docentes de los
institutos pedagógicos y de la universidad local que cuando iniciam,os
nuestras actividades hace casi diez años. Si bienno estamos en capacidad de
opinar lo mismo todavfa respecto de la zona rural, este cambio es sumamente
importante por cuanto, por los mismos mecanismos de dominación-
dependencia que regulan la relación ciudad-campo, una actitud favorable
respecto del quechua y el aymara y de la educación bilingüe en el medio
urbano, puede redundar en actitudes similares en el medio rural.

Asf mismo es necesario hacer mención a las posiciones que desde el
Estado abogan ahora por una revaloración de lo andino y su tecnologfa y de
la atención que ahora se presta a toda esta zona que forma parte de la región
tradicionalmente conocida como la "mancha india" o sur Andino. Esperamos
que pronto podamos atestiguar también en el campo educativo esta voluntad
de cambio que parece subyacer a algunas de las acciones que se están
llevando a cabo, particularmente en el campo de la producción. Tales
cambios redundarán también en pro de una actitud favorable por parte del
campesino respecto de la educación bilingüe por la legalidad y oficialidad que
él busca en una tarca que por atrora sigue siendo "experimental".

Pero este apafente cambio de actitud parece estar trascendiendo el
ámbito regional particularmente ahora que la polftica del Estado, como
acabamos de mencionar, orienta sus acciones hacia el sur-Andino. Sólo asf
podemos explicamos por qué en este perfodo se vienen generando una serie
de iniciativas relacionadas con las lenguas vernáculas. como se ha
mencionado anteriormente, se ha aprobado en el Senado un proyecto de ley
referente al uso instrumental del quechua y del aymara en la educación y se
ha presentado una iniciativa en la cámara de Diputados especfficamente
sobre educación bilingüe (ver anexo I y 2).

Finalmente, debemos recordar la mención que hiciéramos a los logros
que se vienen observando en los niños que siguen en el programa bilingiie en
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relación con sus pares del progr¡rma tradicional. Dos aspectos principales
merecen aquf nuestra atención. El primem está rclacionado con el mejor
manejo del castellano tanto a nivel de rccepción como de producción, aspecto
que creemos habrá de redundar en una mayor aceptancia de la educación
bilingiie, tanto por parte de maestrcs como de padres de familia, cuya mayor
preocupación en cuanto a la educación está puesta en el aprendizaje del
castellano. El segundo tiene que ver con un cambio cualitativo que se
observa en el desarrollo de las clases, particularmente en lo que se refiere a la
relación maestro-alumno. Nos estamos refiriendo a la mayor y más
espontánea participación de los niños en las escuelas bilingües. Creemos que
ésta es resultado de la metodologfa referida e implfcita en los textos y de la
mayor seguridad con la que los niños campesinos afrontan la tarea de
aprender, gracias al uso de su lengua matema como vehlculo de educación.

Reflexiones finales

Queremos concluir este balance con algunas apreciaciones fespecto de
la aplicación de la educación bilingüe en general que creemos resultan de la
falta de una polftica educativa concreta orientada a rcsolver y a satisfacer las
demandas educativas de la población campesina.

Es necesario hacer mención al hecho que la carencia de una polftica tal
confierc a la educación bilingiie como actividad un permanente carácter de
experimentación. En este pafs, como hemos podido apreciar, se vienen
experimentando proyectos deeducaciónbilingüe desde 1931 y sólo, gracias
a la iniciativa de algunos legisladores, en 1987 parece que finalmente vamos
a poder contar con dispositivos legales especfficos que den oficialidad a este
nuevo sistema y a partir de los cuales el Ministerio de Educación pueda
finalmente implementar este nuevo sistema con los recursos y la atención que

el caso rcquiere.

La existencia de una polftica de educación bilingiie no sólo garantizará,

una mejor aplicación y coadyuvará a una mayor aceptación, sino que,
además, facilitará al Estado captar los especialistas necesarios para
implementarla, los que por ahora se mueven casi exclusivamente en el
ámbito univenitario.
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De la misma forma, de existir dispositivos legales, se asignarfa los
recursos que esta modalidad requiere para su aplicación sin generar
situaciones conflictivas relacionadas con la existencia de fondos provenientes
del exterior como las que hemos descrito anteriormente

Pero, lo que es más importante aún, la existencia de una polftica de
educación bilingiie definida que vaya más allá de la esfera educativa servirá
para que el campesino vea que, desde el Estado, su lengua y sus
manifestaciones culturales propias son tomadas en cuenta y que el pafs ha
decidido optar por un camino de reconocimiento de la pluralidad que le es
caracterfstica y que ha desechado ya la polltica de cambio cultural y de
homogenización que impulsaba. Ganada esta legalidad desde los dispositivos
oficiales que emanen desde el Estado, creemos que la lucha por ganar esa
otra legalidad "tal vez más importante" resultado de la aceptación de la
educación bilingüe por parte del campesino y de sus organizaciones, será
menos ardua.

Para finalizar, quisiéramos reiterar la importancia que la planificación
tiene en la implementación de un pmgrama educativo biüngüe; planificación
que debe abarcar y pasar por todos los estamentos participantes en la
realización de cualquier progfama educativo como también involucrar a todos
los agentes de la educación, desde los niños hasta las autoridades educativas,
poniendo particular énfasis en el rol que le toca jugar en el proceso al
campesinado y a sus organizaciones de base. Por lo demás, por Uatarse de
un tipo de educación que hace uso de lenguas y culturas secularmente
oprimidas, un programa de educación bilingüe tiene que enmarcarse dentro
de una polftica de planificación tingüfstica cohercnte que respon{a a esa
misma situación de marginación y opresión. Sólo asf se estará coadyuvando
no sólo al desarrollo educativo sino, lo que es más importante arln, al
desanollo psicosocial del campesino y de la sociedad indfgena en su
conjunto, elementos determinantes para que los vemáculo-hablantes mismos
se conviertan en agentes del cambio social anhelado.
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Anexo l:

COMISION DE EDUCACION

SBÑOR:

vuestra comisión de Educación cumple con emitir dictamen sobre los
proyectos de ley antes mencionados, que han sido presentados
zucesivamente por los señores Senadores Roger cáceres velásquez, Genaro
Ledesma lzquieta y Andrés Towsend Ezalrra, todos ellos referidos al uso y
difusión de las lenguas quechua y aymara, dentro de nuestra patria.

Al rcspecto, estando a lo preceptuado por expresas disposiciones de
nuestra Carta Costitucional, artfculos 34 y 35, vuestra Comisión considera
que constituye derecho inalienablc dc la población que habla como lengua
matema, el quechua aymara y otras lenguas aborfgenes, el propender a su
conservación y desarrollo, lo que indudablemente fortalecerá sus
convicciones netamente peruanistas y nacionalistas.

Al mismo tiempo se agregan las facultades extraordinarias que deben
otorgarsc al Podcr Ejccutivo para dictar por vfa de Decreto Legislativo las
demás disposicioncs que se requicren para hacer realidad el uso oficial de las
lenguas en mención, donde ello pueda ser necesario, según lo antes
expresado y 1o que preceptúa al respecto el Artfculo 83 de la Constitución
vigente.

En consecuencia, vuestra Comisión se pronuncia proponiendo el
proyecto sustitutorio que se inserta luego, para apoyar el cultivo y la
enseñanzade dichas lenguas aborfgenes en los lugares donde son habladas,
en los centros Educativos de Educación primaria y su posterior
perfeccionamicnto a nivel secundario, superior y universitario.

El proyecto sustitutorio que en forma conjunta propone vucstra
Comisión es por tanto el siguiente:

El CONGRESO crc.

Han daclo la lcy siguicntc:
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AITTICULO ITO.

Declárase obligatorio el uso del quechua, el aymara y de las demás
lenguas aborfgenes, conjuntamente con el castellano, como lenguas
instrumentales de educación, tanto en su forma oral como escrita, en los
centros educativos de nivel inicial y primaria, de aquellas zonas de
concentración de poblaciones de habla quechua, aymara y de otras lenguas
aborfgenes según corresponde.

4¡¡a¡6gag2do.

En los colegios secundarios de las zonas de concentración de
poblaciones de habla quechua o a)¡mara, se imptementará el estudio oral,
escrito y gramatical del quechua o el aymara, como asignaturas, segun
corresponda la zona.

AITTICULO 3TO.

En las universidades y demás centros de Educación superior
obligatoriamente deberán ofrecene cursos de quechua o aymÍ¡ra.

ARTICULO 4to.

El Ministerio de Educación deberá fomentar el desarrollo del quechua
y el aymara y demás lenguas aborfgenes, estimulando su producción éscrita a
través de concursos y premios regionales y nacionales, asf como la
publicación de textos originales y traducciones a estas lenguas.

ARTICI.]LO 5to.

Autorfzase al Poder Ejecutivo para dictar por vfa de Dec¡eto
Legislativo, dentro de los 90 dfas siguientes de la promulgación de la
presente ley, las demás disposiciones que se requieran para dar cumplimieno
a lo establecido por el Artfculo 83 de la consütución del Estado, en lo
corrcemiente al uso oficial del quechua o del aymara.

Comunfquese, etc.

87



Dese cuenta.- Sala de la Comisión.

(Fdo.).- Eugenio ctrang cruz.- Humberto carrcnza piedra.- Juana castro
Tngarn.- Róger Cácercs Velásquez.

Anexo 2:

PROYECTO DE LEY DE EDUCACION BILINGÜE

La representación parlamentaria del departamento de puno en la
cámara de Diputados que suscribe con el apoyo de los repr€sentantes de tos
departamentos de laznna a¡rdina del pafs:

CONSIDERANDO:

Que el Peni constituye un pafs multiétnico, pluricultural y multilingüe,
en el que existen cerca de cinco millones de quechua y aymara-
hablantes.

Que las poblaciones quechuas y aymams tienen estructuras polfücas y
socioeconómicas autóctonas que es necesario comprender, valorar y
difundir a través del proceso educativo.

Que las poblaciones quechuas y aymaras se distinguen entre otros
rasgos por su lengua, organización sociocultural, valores, creencias,
conocimientos que constituyen pauimonio del pafs, lo cual exige que
la educación los tome en cuenta en el desarrollo de los programas
educativos regionales y nacionales a fin de que el pafs en su conjunto
tome conciencia de su pluralidad.

Que el artfculo 83 de la Constitución Polftica del Estado establece que

el quechua y el ayman son también idiomas de uso oficial.

Que en lo que se refierc a la administración de justicia, la misma

Constitución en su artfculo 233 reconoce "El derecho de toda persona

para hacer uso de su propia lengua" y establece que "Si es necesario,

el Juez o tribunal asegura la presencia de intérprete".

t.

2.

3.

4.

5.
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6. Que los artfculos 21, U, A y 35 de la Constitución polftica del
Estado esablecen qtre:

"La edwación tiene como fin el desanollo integral de la personalidad".

"Corresponde al Est¿do formular planes y prcgramas y dirigir y
supervisar la educación, con el fin de ¡u¡egurar su calidad y eficierrcia
segrln las caracterfsticas regionales, y otorgar igualdad de
oporhrnidades".

"El Estado pfeserya y estimula las manifestaciones de las culturas
nativas".

"El Estado promueve el estudio y conocimiento de las tenguas
aborfgenes. Garanüza el derecho de las comunidades quechua, a)ma¡il
y demás comunidades nativas al recibir educación... también en su
propio idioma o lengua".

Que el Estado debe velar por el desarrollo psicosocial arrrónico de
todos los pobladores peruanos y, en el caso de los quechuas y
aymara-hablantes, éste pasa por el rcconocimieto y revaloración real
de zu lengua matema a fin de reafirmar su particular identidad étnica y
garantizar la promoción de su autoestima, de manera tal que puedan,
con seguridad en si mismos, participar de manera activa en su propio
desarrollo y en el desarrollo del pafs.

Que la igualdad de opornrnidades que la Constin¡ción, mandapasa por
el uso de la lengua mat€ma de los educandos como vehfculo de
educación, lo que facilitará y hará más efectivo su desarrollo
cognitivo.

Que el poblador quechua o aymara-hablante tiene el derecho a
aprender el castellano, y el Estado la obligación de ofrccerle las
oportunidades y posibilidades para que aprcnda esta lengua de manera
eficiente, por cuanto el castellano debe constituirse en vehfculo de
relación intercultural e interé¡rica y en instmmento de la articulación
nacional.

7.

8.

9.
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10. Que desde hace varios años se ejecutan en el pafs diversas
experiencias de educación bilingiie quechua-castellano y aymara-
castellano en diferentes departamentos de la zona andina y que,
particularmente, en el departamento de Puno existe un proyecto que
lleva ya nueve años de implementación en la zona quechua y aymara
de ese departamento y en base al cual este gobiemo ha decidido entrar
a una fase de expansión de esta modalidad educativa en la educación
primaria.

Que dichas experiencias promueven un bilingüismo estable a través de
una educación bilingüe-bicultural que tiene como fin el mantenimiento
y cultivo de las lenguas quechua y aymara al lado del castellano.

12- Que, dado el carácter multiétnico, pluricultural y multilingüe del pafs,
laeducación bilingüe seráun espacio de convivencia de las diferentes
culturas que conforman la cultura nacional, lo que favorecerá el
respeto a sus distintas manifestaciones con el propósito de desarrcllar
la integridad humana tanto a nivel personal, como familiar y étnico.

13. Que una verdadera articulación del pafs se logrará sólo a través del
reconocimiento y revaloración de nuestra condición de pafs
multiétnico, pluricultural y multilingüe y del fomento de un
bilingüismo quecha-castellano y aymara-castellano.

Proponen a la consideración de la Cámara de Diputados de la
República el siguiente proyecto de Ley.

El Congreso de la República del Peni ha dado la ley siguiente:

ARTICT.JLO PRIMERO.

Créase dentro del sistema educativo peruano la modalidad de
educación bilingüe-bicultural orientada hacia el mantenimiento y cultivo del
quechua y del aymara y hacia el fomento de un bilingtiismo estable quechua-
castellano y aymara-castellano con el fin de rcvalorar al poblador vernáculo-
hablante y de promover en él un sentimiento de auto-estima, crcatividad y
poductividad que lo lleve a participar de manera activa en el desannllo de su
propia cultura y del pafs en su conjunto.
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ARTICI,'LO SEGI,JNDO.

En los centros educaüvos de nivel inicial el quecha y el aymara
deberán utilizarse como lenguas instn¡mentales de educación, a nivel oral, en
las zonas dorde la lengua de uso predominante sea la vemácula. Allf donde
el castellarp haya desplazado ya al quechua o al aymara en el uso coüdiano
de las generaciorrcs jóverrcs, se deberá utilizar como lengua instrumentalde
educaciúr, simult¡fneamente, tanto el quechua o aynara como el castellano.

ARTICI,JLO TERCERO.

A lo largo de la educaciónprimaria seriln lenguas de uso oficial en la
educación tanto el quechua, el aymara como el caste[ano tanto a nivel oral
como escrito comenzando la enseñanza de la lecn¡ra y escritura en quechua o
aymara. Las lenguas quechua y aymara cumpürán también el rol de vehfculo
de educación que hasta ahora ha sido prerrogativa del castellano.

ARTICULO CUARTO.

En los centros educativos de nivel secundario se deberá procurar
ofrecer el quechua y el aymara como asignaturas, para fomentar el culüvo y
desarrollo de estas lenguas deberán también comprender el estudio de la
gramática del quechua y del aymara.

ARTTCT.TLO QUNTO.

En las univenidades y demás centros de educación deberán ofrecerse
cursos de quechua o aymara como segunda lengua para aquellos'alumnos
hispano-hablantes de profesiones que por su naturaleza son ejercidas en
relación directa con pobladores de habla vem¿lcula, como por ejemplo:
educación, ciencias médicas, agronomfa, derccho, trabajo social. En estos
mismos centros se deberá ofrccer cursos de gramática quechua o aymara a
los alumnos hablantes de estas lenguas.

ARTICULO SEXTO.

El Estado deberá garanüzar la enseflanza sistemática del castellano
como segunda lengua a fin de que pueda compartir con el quechua y el
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aymara el rol de vehlculo de educación en los diversos niveles y modalidades
del sistema educativo. Asimismo, el Estado deberá promover que las
poblaciones de habla hispana de todo el pafs aprendan el quechua o el aymara
como segundo idioma, exigiendo que los cenüos educativos y de formación
profesional ofrezcan este tipo de cursos.

ARTICT.JLO SEPTIMO.

La alfabetización para la población adulta de habla quechua o a)¡mara,
al igualque lo estipulado en el artfculo tercero para el caso de los niflos, se
hará en su propia lengua facilitando progresivamente el aprendizaje del
casteuano como segunda lengua sin detrimento de su lengua matema.

ARTICULO OCTAVO.

Los currfculos para lazona andina deben basarse en una concepción
educativa que propenda hacia el desarrollo de la propia cultura, que estimule
la creatividad para generar innovaciones y que capacite al poblador andino
para seleccionar crfticamente de otras culturas a las cuales tengan acceso los
conocimientos y técnicas apropiadas a sus necesidades y su medio a fin de
que contribuya al desarrollo real y autónomo de su comuniad.

ARTICULO NOVENO.

En la zona andina la educación debe también estar ligada al medio
ambiente, al proceso productivo y a toda la vida ligada al medio ambiente, al
proceso productivo y a toda la vida social y cultural de las comunidades
campesinas. En consecuencia los programas curriculares asegurarán el
r€speto y el fomento de su patrimonio económico, natural, cultural y social,
sus valores artfsticos, sus medios de expresión y sus creencias.

ARTICI.JLO DECMO.

El Estado deberá tomar las medidas pertinentes para que el ejercicio
magisterial en las áreas de habla quechua y aymara esté a cargo de personal
competente en estas lenguas. Este requisito es imperaüvo para el caso de los
centros educativos iniciales y primarios en comunidades predominantemente
monolingüe, quechua o aymara.
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ARTICI,'LO DECIMO PRIMERO.

El Estado deberá promover que los centros privados de invesügación,
desarrollo y asistencia que operen en z)nas de predominancia de una lengua
andina utilicen el idioma vemáculo en todos los niveles de su accionar.

ARTICULO DECMO SEGI'NDO.

El Estado deberá fomentar el desarrollo del quechua y el aymara
estimulando su producción escrita a través de concunos y premios
nacionales,la publicación de textos originales y traducciones de contenido
diversos del castellano a estas lenguas. Igualmente deberá proporcionar todo
el apoyo que requieren las instituciones dedicadas a la investigación,
enseflanza y propagación de las lenguas quechua y aymara.

ARTICI.JLO DECIMO TERCERO.

El Estado deberá estimular y financiar la realización de investigaciones
a cargo de instituciones académicas nacionales en lo que concierne a
contenidos y metodologfa de educación bilingtie-bicultural a fin de optimizar
la aplicación de esta nueva modalidad.

ARTICI.JLO DECMO CUARTO.

Para el cumpümiento de lo dispuesto en esta ley el poder Ejecuüvo
constin¡irá una comisión encargada de redactar el rcglamento respectivo que
estará integrada por los siguientes miembros:

- Un delegado del Ministerio de Rlucación

- un delegado del Instituto Nascional de Investigación y Desarrollo de
laEducación (IMDE)

- Un delegado del Instituto Nacional de Cultura (I¡{C)

- Un delegado de la Universidad Nacional Mayor de San Ma¡cos.
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Un delegado de cada una de las siguienrcs universidades: Universidad
Técnica de Cajamarca, Universidad Nacional de Centro, Universidad
Nacional San Cristóbal de Huamanga, Universidad Nacional San
Antonio Abad del Cuzco, Universidad Nacional del Altiplano y
Universidad Hermilio Valdizán de Huanuco.

- Un delegado por cada proyecto de educación bilingüe en actual
ejecución en la zona andina (Ayacucho y Puno).

- Un delegado por cada organización grcmial del campesinado quechua
y aymara-hablante.

Esta comisión podrá solicitar el asesoramiento de organismos oficiales
o privados nacionales y de especialistas con experiencia en el campo
de la educación biüngüe.

ARTrC{JLO DECIMO QUTNTO.

Este reglamento será elaborado en un plazo de noventa dfas, a partir de
la promulgación de la presente ley.

ARTICI.JLO DECIMO SEXTO.

El Ministerio de Educación queda encargado de adoptar las medidas
correspondientes que permitan la aplicación de la presente ley con
poblaciones vemáculo-hablantes de la Amazonfa.

ARTIC{'LO DECTMO SEPTMO.

Autorfzase al Poder Ejecutivo prever los fordos que la implementación
de la presente ley implique.

ARTICI.JLO DECIMO OCTAVO.

La presente l.ey entra en vigencia al dfa siguiente de su promulgación.

COMUNIQUESE,

Lima, abril de 1987.
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Anexo 3.

Materl¡les educativos producidos por el PEEB-P

A. Material escolar. eF

Primer Grado

Aprestatnlento.

- Gufas y cuademos, Anatañani* (grmara), Pukllasunr (quechua)

. Lengua Matema, Ciencias Sociales Naturales.

- Gufas,lif¡os y cuademos, Katita** (aymara), Kusi** (quechua)'

. SegundaLengua
- Gufa y libro, SaPitor*

. Matemática
- Gufa y cuademos, Jakhuñamirr (aymara), Yupasun* (quehua)'

Segundo Grado.

. I¡ngua Matema
- Gufa y libros, Sarnagañasa*i (aymara), Ayllunchis'*

(quechua).

. SegundaLengua.
- Gufa y libro, Nosotros*r

. Matemática-
- Gufa y libros, Jakhuñami 2** (aymara), Yupasun 2*t (quechua)

. Ciencias Sociales
- Gufa, Jakawisata (aymara)***

. Ciencias Naturales
- Gufa, Yutiñanakasa (aymara), Kawsayninchis (quechua).
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Tercer Grado.

. Lengua Matema
- Gufa y libros, Ukhamawa (aymara)*, Suyunchis (quechua)*

. Segundalengua
- Gufa y libro Zampoña*

. Muemática
- Gufa y cuademos, Jakhuñami 3r (aymara), yupasun 3r

(quechua).
. Ciencias Sociales
- GUfA***¡t

. Ciencias Naturales
- Gufa, Yatiñanakasa II (aymara)*, Kawsayninchis fI,

(quechua)*

Cuarto Grado

. Lengua Matema
- Gufa y libro, Aruskipañani, (aymara)*, ehawana (quechua)*

. Segundalengua
- Gufa y libro Cometa ****

. Matem¿ftica
- Gufa y cuademos, Jakhuañami 4 (aymara)*, yupasun 4

. Ciencias Sociales
- Gufa Y libro**r'*

. Ciencias Naturales
- Gufa Y libro****
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Quinto Gr¡do

. LenguaMatema
- Gufa y tibro Maypipis (quechua)*r**, Taquiwjana (ayrnara)*t**

. Segundalengua
- Gufa Y übm****

. Matemática
- Gufa Y libror*r'**

. Ciencias Sociales
- Gufa y libror**'r*

Sexto Grado

. En elaboración

B. Material post-escolar y de referencia

- Unay Pachas I (libro de cuentos en quechua).

- Unay Pachas II Qibrc de cuentos en quechua).

- Yanamayu Ayllu I (libro de lectura en quechua con temas
relacionados con la medicina tradicional y modema).

- Yanamayu Ayllu II (libro de lectura en quechua con temas
relacionados con el agua y la inigación).

- Wiñay Pcha Maynirjaljata Qibro de cuentos en aymara)

* Ediciones experimentales
** Ediciones validadas

*** Rliciones validadas en prensa
***¡F &lición experimental en pterrsa
***** Erlición en elaboración.
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NOTAS

Diccionario Aymara-Castellano

Qala Chuyma (libro de canciones tradicionales aymaras).

Este trabajo pretende ser una expresión grupal y como tal es producto de
innumerables discusiones e intercambios de puntos de vista entre los miembros
del equipo de la Asesoría Alemana en el Proyecto Experimental de Educación
Bilingüe-Puno. Agradecemos a todos nuestros compañeros quc nos han hecho
llegar sus comenta¡ios y obsenaciones al presente ertículo. Asumimos, sin
embargo, la responsabilidad plena de su contenido.

Las proyecciones en base al censo de l98l del consejo Nacional de población

arrojan una población estimada para 1985 de 19'690.000 habitantes.

Por la evolución histórica del país y por el traro asiménico que ha regido ras

relaciones entre hispano-hablantes miembros del sector hegemónico de la
sociedad peruana y vernáculo-hablantes, sus medios de expresión han ido
sufiendo una paulatina restricción funcional hasta devenir en lenguas
funcionalmente restringidas y lingüísticamente atrofiadas, cuyo proceso natural
de evolución se ha visto truncado.

l.

2.

3.
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4. Entendemo¡ por digloeia aqlrlla ¡iu¡ació¡r en la que rmr lengrn "por lo general

vernlcula" ¡e ve ¡ubordin¡ü a otra "por lo gcneral rma lcngur colonial" quc
ostcnta mayor prcetigio eocial €n lo quc se reñore r l¡¡ fi¡rcionc¡ quo crmrple
€ri rma sociedad dct€rriinad¡. Ir lengue de prestigio, lc,ngua alta, c¡ utiüz¡da en
todos los dominioe y lmbitos y es lm idiom¿ de uso formal; la vernácula,
lengua baja, es relegada al plano informal y doméstico. L¡ una es la lengua del
intclecto, la otra de las er¡¡ocione¡ y los sentimionto¡. Preferimos recurrir a eEts

categorfa para describir la particulrr problemática cocioüngüfstica peruen¡ por
cuanto, de scguit utilizsndo l¿ denominación para é¡ts, dG ¡ociedad bilingüe, sc
estarfa encubriendo su real netur¿lezr caracterizad¿ por lr opresién y
mrrginación en la que se tiene ¡ lo¡ hablurtos de lenguas ver¡rlbulas. A nuestro
entender, una sociodad bilingüe es ¡ólo aquella en la que la di¡tribución
funcional entre las lenguar que cn ella ¡e hablan es equitativa. Erto ee, una
sociedad bilingüe estl conformada por individuos, que si bien habl¡n lenguas
diferentes, tienen iguales posibilidades de acceso a los medios de producción y
de generación de riqueza y, por lo tanto, su lengua y sus demás m¡rife¡tacio'¡res
culturales gozan de un estatus simila¡. "La diglosia se reficf,e al poder que
ontentan grupor sociales en co,nflicto. En el Perrl, la clase hegemónica ostenta
también el poder lingttfstico y cultural e impone su lengua y cóndiciones en
las que tal "apropiación" deberf¡ darse, nunca se posibilitaró quc el indio
realmente llegue al manejo eficiente, y pars su provecho, de tales códigos. El
misrno sistema habrá de encargarce que las relaciones asimétricas se re,p,roduzcan

arln cuando los indfgenar lleguen a tomsr posesión de lo¡ elementos
lingülstico-cultur¡les que optan poder". (Lópeu l9E7a).

El campesino mand¡ a su hijo a la escuela para que aprenda a leer y escribir,
habilid¿des asociadas con la.lengua castell¡nr.

Montoya erplica este lxoceso con lo que él identifica como cl nito
coüemporánco dc la cscueb y, respecto al rol que a ést¡ le toca jugar en la
sociedad endina, nos dice que "por un lado contribuye a l¡ libcración de la
opresión feudal y, por otro, liquida la cultur¿ indfgena', (1985:13).

A excepción de algunos programas de r¡dio que Be trasmiteri en <iuechua o en
aylnara y do ruro que otro mensaje escrito en estas lenguas en olgrln boletf¡¡
institucional, todos los medios de comunicación masiva, h¡blados o escritos,
recurren sólo al castellano para ransmiü información, aun en rqrrcllas zonas
en las que la población vern¡lculo-hablante es mayoritaria.

5.

ó.

7.
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8.

9.

Particularmente en cl Sur Andino, región que compre,nde loe dc,partamentos de

Apurimac, Ayacucho, Huanvavelica, Cuzco y Puno la población vernáculo-

hablante oscil¿ entre un E0 y 901o. De estos, Puno es el Departamenro con
mayor nrimero de vernáculo hablantes.

Para ejemplificar esta situación reproducirnos algunos estractos de la exposición
que el profesor Crover Pango Vildoso, Ministro de educación, hiciera ante las

Comisiones de Educación" Ciencia y Cultura de l¡s Cámaras de Senadores y
Diputados en noviembre de 1985:

"La matrícula es de sólo 6'407,370 personas, y quedan fuera del sistema

5'550.230 penranos. Es decir, 47 de cada l(X) peruanos menores de 24 años no

acceden al servicio educ¿tivo.

"En 1984 el promedio de escolaridad de los peruanos era de 5.7 grados de

instrucción primaria. Es decir, por debajo de la exigencia constitucional de

completar los ó grados. Pero esta cifr¿ oculta que lma enoñne mayorfa de

connacionales de la sierra y la selva tienen menos de cinco grados de

escolaridad, como los de Apurimac, cuyo promedio es de 3 grados, o los de

Huancavelica con 3.3 grados".

"Para ilustrar la deficiencia del Sistema Educativo basta citar algunas cifras. De

cada l.ü)0 alumnos matriculados en el primer grado, sólo terminan su primaria

sin repetir ninguna vez 189 alumnos (18.9E), y repitiendo una o más veces,

365 (36-5Eo), lo que significa que el 44.61o tw culmina la Educación primaria".

"En Educación Secunda¡ia, de cada 1.000 alumnos matriculados, 342 alumnos

(34.2Eo) se promueven sin repetir, y repitiendo una o más veces, 34.I7o).

Abandonan la Secundaria el 3l.7%o de los alumnos matriculados. Es pues, casi

un tercio el que fracrsa" (Pango, 1985: l0-ll).

Por más de cuarenta años el ILV viene operando en el pafs sin que hasta la

fecha se haya hecho evaluación alguna de sus actividades. Si antes, su labor

comprendía sólo la educación primarig ahora cuenta también con colegios

secundarios y desde hace años con un instituto superior pedagógico.

Como se sabe el ILV fue fundado con el fin específico de naduci¡ la biblia a las

diferentes lenguas indígenas del mundo, de allí que, como anota Marzal (1981:

10.
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ll.

t2.

13.

t4.

51) "e perar de qr¡o el Convcnio ILV con el Ministerio dc Ed¡crió'n cn do

cs¡ócter cicnlñco y oricntrdo haci¡ un¡ ¡¡c¡orf¡ técnicg muy pronto cl
Instituto comcnzó e des¡r¡olla¡ hmbién un¡ ¡ctivid¡d religiora... aprovcchudo
¡obre todo, su influjo cn l¡¡ rccién o¡t¡blecid¡¡ c¡c-r¡el¡¡ bilingücr, quc vrn ¡
convertirse... cn c€ntros do rcubicrión gcográfica y polftica de lo¡ netivos'.

En lo quc ¡e refierc al tcr¡eno educativo, el mi¡mo invcetigador rcftde quc -irc
reconoce la implementación de la escuel¡ bilingüe... pero se criticr lr
insistencia en la oscuela. qr¡€ h¡ obligado a los nativos r rcmpcr su c¡tilo &
rcsitlencir tr¡dicio'nal, l¡ me,nulidrd cxce¡ivamente individuüst¡ que rub¡rcc r
l¡ eú¡criér¡, y cl quc t¡nto h e¡ct¡ela cor¡ro el mecstro sc hayan convertido co
un factor desestn¡chr¡dor de la identidad nativa y de ¡u concie¡rcia..., ¡dem& ca

muchos casos, el maestro controlado por el ILV, ¡c ha convcrtido cn cl m¡evo

'amo' de la comunidad" (Ibid: 503).

P¡ra rme deccripckh mls completa dc l¡ ¡itu*ión de la educ¡ción bilingtle cn cl
país consrflteee cl trabajo de Pozzi-Escot" 19E7.

En l98l los programas de educación bilingüe atendfan sólo al 3.7% del tot¡ldc
la población escola¡ vernáculo-hablante matriculada en educación primarie.

Como quiera que desde entonces el número de programas es el mismo y el
porcent¡je de población en edad escolar debe haberse incrementado, es posible

que esta cifra haya va¡iado y el déficit aumentado.

Datos estadísticos tomados de los a¡chivos de la Dirección Departamental de

Educación.

Entendemos por analfabetismo ¡ecundario aquel producto dc r¡¡r¡ siturión de

regresión por desuso. Si bien los d¡tos oficiales corrcrpondienter d
departamento de Puno nos dan rma cifra de 2.E%, creemos que, como podrrcto
de un an¡lfabetismo secundario o por deruro, ésta podla increment¡r¡c
considerablemente.

Durante la ¡eforma educativa impulsada por el régimen miütar velacquistr el
sistem¡ educativo se estructurab¡ en tres nivele¡: educación inicial (dc 3 e 6
año¡ dc edad), educación básica regular (de 9 grados de cscol¡ridad) y primer
ciclo de educoción superior (de 6 semestres académicos). Cuando est¡ rcforma es

desactivada durante el gobierno del presidente Belarlnde (19E0-1985), se vuelvc

15.
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16.

17.

¡l sistemr educaüvo anterior que comprcndfa wr nivel de educación primaria (de

6 grados) y otro de educación secundaria (de 5 grados), manteniéndose como
única innovación lo concerniente a la educación inicial.

El p,royecto-puno comienz¿ a negociarse en plena reform¡ educativa y el acuerdo

entre Perú y Alemania se firma cuando ésta estaba aún en plena
implementación. Sin embargo, cuando el acuerdo comienz¡ a ejecutarse en 1977

se había ya iniciado su desmantelamiento.

Como quiera que la reforma de la educación estaba íntimamente ligada a otras

reformas estructurales que llevaba a cabo el gobierno de entonces, tanto en

áreas productivas como sociales, y dado que ésta cuestionaba las polfticas
seguidas hasta entonces y reivindicaba la naturaleza principalmente andina del
país, la educación bilingüe constituía une actividad natural del sistema educativo
pen¡ano.

Como se ha mencionado, entre 1980 y 1985, el gobiemo de entonces inicia la
desactivación de las medidas impulsadas por el gobierno militar, entre ellas, las

referentes al sistema educativo (cf. nota 7). No sólo se reestructura el sistema
sino además se reformulan los planes de estudio y los contenidos de las
diversas asignaturas del currículo escolar. Así, por ejemplo, de una educación

orientada hacia el trabajo se regresa a un énfasis en lo académico.

Una de las limitaciones para una aplicación generalizada de la educación
bilingüe en el país está dada por la carencia de personal capacitado en las

dependencias estatales, en número y en calidad suficientes. I.os especialistas en

este campo, en su mayoría, se ubican en las universidades y son producto de

una formación, por lo general, recibida en el exterior. De allf que see prioritario
implementar e impulsar programas destinados a la formación de profesionales

en diversos niveles, que puedan atender las exigencias derivadas de una

implementación mós extendida de una educación de tipo bilingüe. Las únicas

experiencias de formación de personal especializado hasta el momento son las

de los institutos pedagógicos de Puno, Pucallpa e Iquitos y de la Universidad de

la Amazonía, en cuanto a la formación de profesores de educación bilingüe se

refiere, y de la Universidad Nacional del Altiplano que, desde 1985, viene

ejecutando un program¿ de Maestría y Segunda Especialización en Lingüística

Andina y Educación.

18.

19.
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20. Como se podrl cntendea dentro de la estructura diglósica de la socied¡d freruanq
la lengua de l¿ escritwe cs y ha sido el castellano. Si bien existe cierta

tradición dc escritr¡¡¡ en algunas vernáculas y, particularmente en quechua, esta

se h¡ visto rertringida sólo a determinados círculos. Un¡ de las ta¡eas

prioritarias que un proyecto de educación bilingüe tiene que atender es el del

adiestramiento de los profesores, especialistas y comunidad en general en el

manejo del sistema do escritr¡ra de la vernÁcula en cueEtión. Sin embargo, por

tratarse de pcrsonas que ya puedcn leer y escribir €ri otra lengua (el castcllano),

el proceso re¡ulta soncillo y relativamente corto y rápido.

Este hecho, además de ser reflejo de l¡ más clara ineficiencia de la¡ inst¡ncias

burocrÁticas encargadas dc la asignación de pcrsonal, podría también constitufr

una muestra de lc ideologfr que subyace a decisiones de este tipo. "At terrer rm

maestro aymara hablante con niños quechua hablantes tendremos, como

resultado inmediato una comunicación que, a la fuerz¡, debe darse en castellano.

(Quien sabe si esto no es lo que pasa por las cabez¡s de aquellos que tienen r su

cargo la asignación de plazas a los docentes). [.o cierto es que ¡rln no se ha

logrado que, a una escal¡ mayor, en lma región plurilingüe como Púno, las

oficinas de personal registren el aspecto lengua como uno de los datos

importantes & ser tomados en cuenta e,n la asignación de docentes" (L.ópez,

1987b).

[,os textos utilizados en las escuelas rur¡les del pals son los mismos que los

empleados en Lima. Como es de esperar, dichos libro¡ han sido diser'tados a

partir de una perspectiva urbana y occidental y considerando como usuario met¡
a un educando castellano-hablante y de clase media.

Paulatiname¡rtc desde nuestra llegada a Puno y espccialmenrc durmte lo¡ último¡
doe o tres aib¡, diver¡as instin¡cionc¡ dc la región soücitan nucst¡o rpoyo y
asesoramiento en la implementación dc ¡ccione¡ de capacitación o educación
popular e,n el medio rural, asf oomo nu€str¿ participación en semin¡rio¡ y foros
destinados ¡ analiza¡ la problemática socioculn¡ral de la región.

2t.

22.

23.
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DIMENSION POLITICA
DE UN ALFABETO AYMARA Y QUECHUA

Domhgo Llanque Cluna*

Hablar de la dimensión polfüca de un alfabeto para ros idioma andinos
Aymara y Quechua necesariamente nos conduce hacia una retrospección de
las polfticas lingüfsticas que se han practicado en el pafs a través de su
historia. Además, no podemos dejar de lado el hecho de que el peni de hoy,
en su totalidad, es un producto dirccto de las condiciones socio-pollticas y de
los hábitos mentales establecidos por la colonia y heredados del Incanato.
Por tanto, a modo de introducción quiero presentÍ¡r una visión gengral de
dichas polfticas para poder comprender mejor el por qué las lenguas andinas
han quedado tn¡ncadas en el desarroüo de una escritura y literatura propias.
Pues creo que la situación de marginación y atroñamiento en que hoy se
encuentran no son debidos a caus¡ts inherentes a la cultura y a las lenguas
mismas, sino a causÍrs de las polfticas y de las ideologfas que las sustentan o
han sustentando.

Luego queremos puntualizar el rol polftico del Estado en la
legiümación de una cultura y sociedad hegemónica en contraposición a la
realidad pluricultural y multilingie del pafs, realidad que exige no solamente
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una postura de reivindicación cultural sino, principalmente, una
reformulación de una ideologfa y polfüca cultural nacional acorde al carácter
pluricultural y multilingüe de sus integrantes. Puesto que el sistema
educativo vigente es el instrumento que refuerza la legitimación de la
dominación cultural y lingüfstica en el pafs debe convertirse en un sistema
que fomente la conservación y desanollo de las rafces culturales mediante
una educación bilingüe y cultural.

Y finalmente queremos proponer los criterios polfticos para un
alfabeto aymara y quechua unificado, basado en la naturaleza fonética,
fonológica y estructura gramatical de estas lenguas.

I. TRASFONDO HISTORICO DE LAS POLITICAS
LINGÜISTICAS EN EL PERU:

a. Incanato. Los Incas, con claros objetivos de control polftico de las
numerosas nacioncs conquistadas, desarrollaron un sistema de colonización
mediante los mitimaes (Mitmaqkuna). Estos enviados del Estado Inca eran
encargados para enseflar no solamente la lengua sino la manera de vivir
incaica. Garcilaso de la Vega nos rcfiere que los Incas "para buen gobiemo
de su imperio mandaron que todos sus vasallos aprendiesen la lengua de su

corte; para cuya enseñanza pusieron en cada provincia maestros Incas de su
privilegio" (Garcilaso: l9l9:233). Y que: "todos los indios obedeciendo esta

ley retienen hasta ahora la lengua del Cosco son más urbanos y de ingenios
más capaces, los demás no lo son tanto" (idem:224).

Otro cronista, Polo de Ondegardo, al tratar sobre la polftica
administrativa incaica nos refiere que los cargos de autoridad tanto a nivel
local como regional eran encomendados a aquellos que por nacimiento
estaban relacionados con la corte sea por vfa matema como patema al sistema
(polftico) lncaico "y a aquellos educados (criados) en la corte Incaica" (Polo

de Ondegardo: 156l/1940: 5).

De lo referido podemos concluir que el Gobiemo Incaico, además de

asegurar el control polftico y económico de todas las naciones andinas, puso

en práctica una polftica cultural y lingüfstica orientada hacia la
homogenización culn¡ral. Razón por la cual a la llegada de los conquistadores
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el uso del idioma quechua fue muy extendido en el Tawantinsuyo, por 1o

cual la denominaron lengua general del Penú o de los Incas.

b. Durante la Colonia: La Conquista marca para todos los pueblos
andinos ta pérdida radical de su autonomfa e independencii, sobrc todo a
nivel polftico. Se impuso con una violencia devastadora una polftica de
sometimiento mediante el sistema de explotación y esclavitud de los pueblos
andinos. El gobiemo y la sociedad colonial negaron totalmente la validez de
la cultura y el sistema socio-económico que encontraron. Por el contrario
desestructuraron el sistema social andino basado en los ayllus mediante las
"reducciones", sistema por el cual impusieron a la sociedad andina el sistema
de vida campesina española del siglo XVI. En efecto, la legislación del
Virrey Toledo no solamente obligó el cambio de la vestimenta y a la
construcción de la vivienda a la usanza española, sino que introdujo nuevas
ideologfas con la reestructuración de la tenencia de la tierra. Como
consecuencia, el hombrc andino aymara y quechua hablante fue convertido
en un paria moral y económicamente: moralmente era considerado como un
niño, sin derecho alguno y económicamente desposeido de zus üerras. A este
pfoceso de sometimiento, Alberto Escobar lo califica como un proceso de
"desestructuración de la sociedad nativa" y habla en consecuencia del
"desmantelamiento de su cultura a fin de poder controlarla y adecuarla al
nuevo sistema económico impuesto desde España" (Escobar el Alii: 1975:
22).

En el campo lingüfstico la Iglesia colonial, para cumplir con sus
objetivos de la evangelización de las masas andinas, exigió al clero misionero
el aprendizaje de los idiomas andinos (aymara, quechua, puquina) bajo pena
de multa y la suspensión de sus cargos si no lograban aprender dichos
idiomas en el tiempo requerido (Concilios Limenses). Fruto de estos
esfuerzos son las obras üterarias que corurcemos hoy, como son: gramáticas,
diccionarios y sermones en quechua y aymara.

Aunque las lenguas andinas fueron utilizadas por razones religiosas y
administrativas durante la colonia, sin embargo no fueron empleados con el
fin de expresar y comunicar los sentimientos y pensamientos de los pueblos
que los hablaban, si no que fueron utilizados para comunicar el mensaje
rcügioso católico y la visión del mundo europeo. Razón por la cual la
coniente castellanizante nació en los mismos cfrculos religiosos a rafz de las
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dificultades que encontraron en el aprendizaje y más que todo por la
mentalidad que tuvieron con respecto a las culturas y lenguas andinas.

La polftica de dominación cultural como práctica aparece muy
claramente en el sistema de educación que impusieron a los hijos de la
nobleza incaica cautiva con el fin de castellanizarlos y europeizarlos. Más
tarde, la ideologfa que sustentaba la corriente castellanizante apareció
legislada en 1605 "porque se ha entendido que en la mayor y m¿¡s perfecta
lengua de los indios no se puede explicar bien ni con propiedad los misterios
de la fe" (Vargas Ugarte, R. l95l: 59).

Por tanúo, a nivel administrativo oficial es la coniente castellanizante la
qqe tomó fuerza, hasta colocar al casteüano en un sitial oficial y privilegiado.
A rafz de esta visión negativa de la cultura andina y de la negación total del
sistema socio-económico que encontraron, las lenguas vemaculares
perdieron su lugar como vehfculos de comunicación oficial. Más arin,
después de la gran revolución Tupac Amarista de 1780 el uso del quechua y
aymara fue drásücamente prohibido.

En base a estÍrs referencias tan escuetas podemos colegir las razones
histórico-polfticas por las cuales las lenguas andinas han sido relegadas y
obstaculizadas en el desarrollo de su propio alfabeto y literatura y las razones
por las que han sido confinadas como lenguas ágrafas.

c. Durante la República. Durante la República, a pesar de las
legislaciones igualitarias, las instin¡ciones y las cosnrmbres de explotación de
la población andina, heredadas de la Colonia, continuaron en vigencia. El
nuevo Estado, con el fin de mantener la unidad geográñca y social, adoptó la
polftica de subordinación de sus gobernados, en especial la de las
poblaciones andinas. La visión cultural de la Colonia, concretamente en lo
que se refiere a lo lingiifstico, continuó en vigerrcia y bajo esta perspectiva lo
andino no tenfa valor alguno para el establecimiento de la nueva
nacionalidad.

En el área lingüfstica, el Estado adoptó la polftica de control de una
población que hablaba varios idiomas en una área muy extensa y además,
dichos idiomas fueron considerados como elementos obstaculizantes para la
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consolidación y unificación de la naciente nación. La solución, por supuesto,

fue la eliminación de las diferencias culn¡rales y lingüfsticas hasta llegar a

considerar un solo tipo de (ultura, una sola lengua y un solo tipo de
personalidad.

Esta polftica de subordinación cultural y lingüfsüca de la población
aymara y quechua hablante ha dado un rol preponderante al grupo
dominante, castellano hablarite, que desconoce el derecho que tienen los
pueblos andinos para manifestarse en igualdad de condiciones en todas las

actividades humanas. Los integrantes de la sociedad castellano hablante se

aferraron a la ideologfa de la superioridad de su cultura y de su lengua y
desconocieron el derecho cultural y lin$ifstico de los pueblos andinos. Por
el contrario, y a pesar de la resistencia ejercida contra los 450 aflos de
dominación, hoy podemos constatar la actitud de vergüenza frente a 1o

propio y, peor atln, la inseguridad acerca del valor y significación de la
propia lengua y cultura.

II. CULTURAS Y LENGUAS VIOLENTADAS.

Algunos estudiosos de nuestra cultura y lengua han caüficado a
nuestras culturas y lenguas como oprimidas, marginadas, etc. (Cfr. Albó,
1977). Por nuestra part€ quisiér¡rmos denominarlas como culturas y lenguas
violentadas. Porque históricamente, el encuenüo entre dos culturas, la andina
y la europea representada por España, ocurre de una manera violenta. La
conquista es ocupación militar y es violenta; la usurpación del poder polftico,
la apropiación de las tierras, la destrucción del sistema socio-económico, la
destn¡cción de la rcligión, se realizó con una violerrcia sin lfmites. La Colonia
cometió el genocidio más grarde perpetrado hasta entonces en el árca andina
pues, de 15 millones de habitanrcs sólo quedaron una tercera parte en los
albores de la independencia republicana (guerras españolas, explotación
despiadada de poblaciones enteras en las minas y obrajes, etc., conocidas de
sobra por la historia). Todo esto ocurrió a consecuencia de las pollticas
socio-económicas y culturales establecidas y practicadas en el pafs.

Tanto en la Colonia como en la República, el Estado ejerce un rol
determinante en lo ideológco y administrativo en nombre del grupo social y
económicamente dominante; sanciona el conuol casi absoluto de los medios
de producción y comunicación en manos de las clases
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En el área cultural el Estado sustenta una cultura hegemónica de
carácter urbano y monolingüe (castellano-hablante) y lo propone como
modelo a ser aceptado por todos los integrantes de otras culturas existentes
en eI pafs. En este contexto, la oficialización del idioma del conquistador
gozade una legalidad privilegiada y los idiomas andinos sufren la condición
de idiomas no oficiales. En la práctica, el castellano es el medio de
comunicación administrativo oficial y legal, mientras que los demás idiomas
son relegados a la comunicación informal y doméstica. Este hecho se
constata también hoy en el sistema de administración de la jusücia en el que
los idiomas andinos no son aceptados. Asfmismo se constata que estos
idiomas no son utiüzados para nada en la administración pública.

La violencia institucional contra la cultura y las lenguas andinas
sancionada por el Estado se constata más claramente en la polftica educativa
nacional actual que está orientada hacia el reforza¡niento y realización de una
cultura hegemónica. Se niega totalmente la validez de las lenguas andinas
para la rcalización del proceso educativo a todo nivel.

En efecto, con la premisa de la "lengua común", se ha procedido a
invertir el proceso natural del aprendizaje, aL imponer una lengua que de
hecho no posee el alumno. Aunque han habido intentos de corregir este
fenómeno en la legislación para la educacion bilingüe, en 1972 (D.L. Nq

19326-1972) y con la oficialización del idioma quechua, éstos sin embargo
han quedado también truncados.

IV. DIMENSIONES SOCIO.POLITICAS DE
ESCRITURA AYMARA-QUECHUA

UNA

¿Qué hubiese pasado si los antiguos aymaras y quechuas hubiesen
aprendido a leer y escribir en sus propios idiomas? La respuesta es obvia.
Nos hubieran dejado documentos escritos mediante los cuales nos hubieran
trasmiüdo sus ideas y opiniones, sus experiencias individuales y colectivas y
hoy hubiésemos posefdo una abundante literatura como una herencia cultural
que nos hubiera servido de base para plantear cambios cualitativos que

queremos realizar hoy en nuestra sociedad.

Pero, como hemos señalado anteriormente, hubo toda una estructra
socio-económica, cultural y polftica de dominación que no permitió una
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alfabetización y una educación en el propio idioma, lo cual ha impedido el
desarrollo de las sociedades andinas. Todavfa hoy subsiste el problema, que
es como un gran desaffo, tanto para los aymaras como para los quechuas en
orden a su plena participación en el desarrollo económico socio-cultural del
pafs. Esto es, ni más ni menos el conocimiento y escritura de la propia
lengua en orden a la expresión de sf mismos, de sus opiniones y de su
mundo cultural propio, como lo hacen los integrantes de cualquier otra
cultura (por ejemplo, los ingleses en Inglés, los chinos en chinó, etc...).
Por ello, si no cambiamos el estado de violencia cultural y lingüfstica que no
sólo niega la libertad de expresión sino que, incluso, constituye una negación
del derecho a la propia cultura y al propio desarrollo, no lograremos integrar
una nacionalidad democrática y pluralista. como ya hemos dicho,
proponemos una polftica cultural pluralista que propicie una relación
democrática entrc las diversas culturas existentes en el pafs eüminando lo que
la Conquista impuso.

sabemos que el lenguaje escrito ha jugado un rol preponderante en el
desarrollo de las sociedades, pues ha facilitado la codificación del
pensamiento desde lo mágico hasta lo cienúfico, la codificación del modo de
producción económica y la estmcturación socio-polftica de las sociedades. Al
optar por una polfüca de reivindicación cultural y lingiifstica queremos que
las lenguas aymara y quechua cumplan un rol dinamizador de estas culturas
que las han desanollado. Mediante la escritura queremos dinamizar el
espfritu creadore intelectual de estos pueblos para que su contribución al
desanollo de la sociedad global no quede tan solamente en el nivel manual.
También queremos cambiarla imagen y el concepto que del poblador andino
se tiene; por la cual se cree que posee un "alma manual" y no intelectual.
Escribir en aymara y quechua sobre diversos aspectos del quehacer humano
es reconocer el valor de estas culturas y colocarlas en el sitial que les
corresponde como instrumentos ideologizadores y dinamizadores de la
sociedad global. Por lo demás no se olvide que estos idiomas han sido
idiomas florecientes y medios de poder polftico y económico, y que han
contribufdo al desarrollo de la cultura y sociedad andina, de lo cual todavfa
hoy nos enorgullecemos.

Para que los idiomas aymara y quechua puedan cumplir con este rol
dinamizador de transmisión de conocimientos y conceptos a nivel intelectual,
tienen que dejar de ser "ágafos" o "sin escritura" y tienen que romper los

lr3



mecanismos sociales y poUticos que les han mantenido marginados y
rclegados a la esfera de lo privado y familiar. La lectura y escritura en los
idiomas aymara y quechua serán las herramientas culturales que contribuirán
al proceso de liberación de estas culturas y sociedades. Dominando su propia
lengua los aymara y quechuas podrán apreciar su cultura y redescubrirán su
propia historia; podrán comunicarse entre sf y con otras sociedades.

Leer y escribir en lengua propia:

l. Da el debido valor a la lengua misma, rechazada en los centros
educativos y contribuye a que pueda ser medio de comunicación con el
gobiemo y sus instituciones.

2. Hace que el usuario se exprese mejor en zu idioma, lo cual es hito
importante en el proceso de comunicación personal y colectivo.

3. Hace que la lengua no se quede en estado estático sino que se

dinamice con la creación constante de neologisrnos, lo cual contribuye al

enriquecimiento de la lengua.

Bajo esta perspecúva de ninguna manera nos debe mnducir al rcchazo

de la lengua castellana ni de la cultura hispana crioüa. En nuestra situación
pluricultural y multilingüe, el castellano desempeñará el rol de una
comunicación global entrc los integrantes que compartimos el suelo patrio.

Queremos aclarar que, al tomar una posición de reivindicación cultural de

ninguna manera nos queremos encerrar en un etnocentrismo, antes bien
buscamos el equilibrio social en el que haya respecto mutuo, adaptación y
apoyo, a fin de que ambas culturas aporten lo mejor que tienen para el

desarrollo integral de nuestra sociedad.

ry. IJNIflCACION VS. DIVERSIFICACION DEL ALFABETO.

La escritura necesariamente exige un alfabeto. No siendo mi propósito

desarrollar el proceso de la formulación de los distintos alfabeos existentes,

solamente quiero señalar el hecho de que dichos alfabetos desde la Colonia

hasta hoy han sido propuestos a partir del alfabeto castellano. También cabe

puntualizarque dichos alfabetos no colresponden a la naturaleza fonética,

fonológica ni a la estructura gramatical de las lenguas aymara y quechua.
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Este hecho ha conducido a pensar que los sfmbolos alfabéücos pueden ser
utilizados con el mismo valor en ambos idiomas, lo cual es totalmente falso:
los sfmbolos alfaHticos tienen valores distintos en cada lengua y son lefdos
distintamente en cada lengua, dependiendo del lector que los esté empleando.
El olvido de esto ha conducido a los castellano hablantes y a los andinos
alfabetizados en castellano a tratar de leer la literatura aymara y quechua
como si fuera castellano. Esta práctica a su vez ha contribuido a.la
desnanrralización de estas lenguas.

En la tarea de la formulación de un alfabeto para el aymara y quechua

se han perfilado varias opciones que tienen implicancias polfticas y
lingüfsticas. Para nuestro propósito consideremos dos opciones: la vfa de
unificación y la vla de la diversificación. Ambas opciones utilizan los
mismos criterios históricos, lingtifsticos y pedagógicos, pero los enfocan
desde distintas ópticas polfticas.

1. La vfa de la unificación se basa en la polftica lingüfstica de
normalización del alfabeto para la escritura aymara y quechua. Se reconoce
que nuestras lenguas no tenfan nonnas codificadas que puedan servir para el
desarrollo de una escritura manejable al nivel universal, como ocurre con
otros idiomas, como en el caso del castellano, francés, etc. Y se ve como una
necesidad urgente que haya una normatividad para poder actuar
lingüfsticamente. El alfabeto oficial de 1985 (RM. Na 1218-85-ED) para la
escritura aymara y quechua ha sido desarrollado bajo estas perspectivas,
tomando en cuenta los criterios históricos, sociológicos, pedagógicos y
sobre todo lingüfsticos. Creemos que estos alfabetos corresponden a la
natunleza lingüfstica de dichos idiomas.

Esta vfa se sustenta en una polftica de reivindicación socio-económica
y cultural de las distintas culturas andinas cuyo objetivo es la reivindicación
de las culturas e idiomas andinos. Sin rechazar el castellano ni la cultura
criolla, propugnan terminar con la discriminación social ejercida a través de
los siglos mediante la lengua castellana. Esta visión, lingüfsticamente se
refuerza con el sistema propio fonético, fonológico y estructural de los
idiomas aymara y quechua.
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Contraria a esta vfa (por razones pedagógicos y más que todo
sociológico-polfticas) tambien hay quienes proponen un alfabeto y una
escritura más castellanizada. Aducen que la población andina va adquiriendo
de manera vertiginosa la lengua castellana y que pronto llegará el dla en que

todos será¡r bilingües y castellano hablantes. Esta perspectiva resporide a las
presiones de la estructura social global que empuja constantemente lo nativo
hacia lo criollo. Corresponde también a la polftica cultural nacional
hegemónica en vigencia que busca la integración de las poblaciones
autóctonas a la sociedad nacional mediante la castellanizaciún.

2. La vfa de la diversificación está basada en el hecho de las
variaciones dialectales que existen dentro de la lengua quechua. Es un hecho
que la lengua quechua constituye una familia lingiifstica con variaciones en
su sistema fonéüco y fonológico; de ahl que se han identificado tres lenguas
quechuas, cada una con sus variaciones regionales y locales.

Los propugnadores de esta vfa proponen un alfabeto para cada lengua
quechua y para cada región. Esta diversificación, aunque lingüfsticamente
correcta, crearfa serios problemas no solamente para la "estandarización" del
interior sino también para una comunicación más universal mediante la
escritura en el mundo quechua hablante. Y se convertirfa en un instrumento

de divisionismo de la cultura quechua hablante. Por lo mismo creemos que

no conviene de ninguna manera.

Para el aymara este problema no existe, pues esta lengua es mucho

más homogénea, aunque existan las variaciones dialectales, ya que la
estructura grariatical y fonética de esta lengua es consistente. Por tanto el

alfabeto oficial de 1985, con 28 graffas consonánticas y tres vocálicas, ha

sido aceptado por unanimidad; paralelamente, en Bolivia, donde se encuentra

el grueso de la población aymara hablante, se ha adoptado también ese

mismo alfabeto por las mismas razones.

V. OFICIALIZACION DE LAS LENGUAS Y EL ALFABETO
AYMARA Y QUECHUA.

como hemos señalado ya, el desarrollo lingüfstico y literario de las

lenguas aymara y quechua depende principatmente de la toma de conciencia y

del esfuer¿o organizado colectivo de sus hablantes. Sin embargo, el
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feconocimienO oficial conlleva una significación polftica muy importante

tanto para las culturas referidas como para el desanollo de la nación.

El reconocimiento oficial por parte del Estado significa entfegar a unos

pueblos secularmente marginados un instn¡mento legal para ubicare en

igualdad de condiciones con sus conciudadanos castellano hablantes.

Además, para la nación, significa proponer una nueva nacionalidad a paftir

de las culturas y una nueva filosoffa de peruanidad más integral fundada en

nuestras rafces culturales ancestrirles.

Para los usuarios a nivel social ayudará a contrarrestar la
discriminación social y racial que impera desde siglos en desmedro de la
población andina cuyos efectos negativos son de sobra conocidos. Habrá una

valoración de lo nuestro no solamente a nivel lingiifstico sino a nivel de todo

1o que está contenido en el bagaje cultural de estos pueblos: afte, música,

costumbres, organización social, cosmovisión (filosoffa), tecnologfa,

religión etc., que son patrimonio de nuestra nacionalidad.

Lingüfsticamente los idiomas andinos podrán cumplir roles sociales de

comunicación, administración y educación en igualdad de condiciones,

conigiendo asf el carácter diglósico de nuestra sociedad, dado que el

castellano goza de prestigio y las demás lenguas nacionales quedan en

desprestigio.

Se habrá recuperado el autoaprecio y estimación de los mismos

hablantes aymara y quechua. Pues como señala Cerón Palomino, en la
medida en que se deje de mirar despectivamente a las lenguas vemáculas

podrán los hiblantes ientirse libres para continuar hablándola y de eite modo

realizarse creativamente. Además se dará oficialmente la posibilidad de

fomento y desanollo lingüfstico y literario de estas lenguas. Asf mismo los

aymara y quechua hablantes podrán comunicar sus experiencias a la sociedad

universal como también podráfi tener acceso a fuentes de infomtación que les

han sido vedadas hasta ahora. En este contexto el castellano ya no será

uülizado como r¡n instrumento de dominaciÓn y discriminación, antes bien
será un medio de expresión y comunicación a nivel más universal.
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VI. UNA EDUCACION BILINGÜE Y PLURICIJLTURAL.

Para dar solución a los graves problemas culturales y lingiifsticos que
hemos señalado prcponemos una educación bilingüe y pluricultural.

Como señala Alberti, el sistema educativo constituye polfücamente
para el Estado un instrumento fundamental para "legitimar el statu quo y
preparar, motivacional y técnicamente, a los individuos para asumir roles
necesarios para el mantenimieno del sistema poUtico". El mismo autor nos
esclarece que el sistema educativo en el pafs, "se basa en un complejo
valorativo en el que prima una visión elitista de la sociedad y que presupone
la inculcación de valores discriminatorios y por lo tanto antidemocráticos,
tendientes a justificar el sistema vigente de clases sociales. Asf mismo este
elitismo defure la nacionalidad en términos de los intereses y valores de los
sectores dominantes t¡adicionales, determinando, por ejemplo, que la historia
de la sociedad y en general de la humanidad, no sea otra cosa que la de los
grupos que controlan el poder polftico, económico y cultural" (Alberti, 1972:
16).

Precisamente, es esta política la que violenta los derechos culturales y
üngüfsticos de las culturas aymara y quechua, porlue el reconocimiento del
castellano como la rÍnica lengua oficial en sustitución de las lenguas andinas
conduce a borrar la memoria de las culturas y de los pueblos, fundamento y
razón de ser de una nacionalidad integrada. Por ésta razón cuestionamos la
polftica hegemónica vigente que contradice el carácter multiétnico,
pluricultural y multilingüe del pafs. Para dar solución a este grave
pmblema planteamos una polftica cultural más democrática y pluralista que
fomente la conservación y el desarrollo de las rafces culturales de nuestra
nacionalidad. Además proponemos una educación bilingüe pluricultural para
que el Estado pueda comunicane mediante el idioma que realmente usa el
pueblo y para encauzar una participación activa y plena segin sus propios
términos en las decisiones polfticas que determinarán su destino.

La polftica educativa bilingüe y pluricultural deberá jugar un rol
importante para contranestar las objeciones que se plantean, tales como el
peligro que representa la fragmentación cultural nacional, los rcgionalismos,
etc., pues algunos temen que esto lleve a coaliciones y divisiones poUticas,
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haciendo peligrar la unidad nacional. Otros consideran que los idiomas
vcmaculares son inoperantes para las transacciones oficiales y comerciales
y para la técnica modema. Se puede responder a esto que, la exclusión de
grupos hablantes de idiomas vemaculares de la participación en la vida
económica social y polftica del pafs es lo que en realidad fomenta la
fragmentación geográfica y étnica. Más aún, es más bien el grupo
monolingüe castellano hablante el que crea la tensión social y económica
mediante la verticalidad lingüfstica cultural sancionada a su vez por el Estado.

Fellzmente se avisoran nuevas corrientes ideológicas y polfticas más
democráticas tanto en el seno de los movimientos populares como en el
campo de la investigación socio-cultural que darán no solamente fundamento
ideológico sino también metodológico para la realización de los objetivos
polfticos y culturales que hemos indicado a través de estas páginas.

En resumen, el desarrollo del idioma tanto oral y escrito dependerá
primordialmente de los mismos hablantes, en conjunción con las acciones
concretas que el Estado realice para la revalorización, recuperación y
desarrollo cultural. Y a su vez el Estado no podrá cumplir este objetivo a no
ser que formule una polftica nacional de desarrollo cultural y educativo
acorde con el carácter multicultural y pluricultural del pafs.

Puno, Abril de 1987
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ANEXO

ALFABETOS UNIFICADOS DEL
QUECHUA (BOLIVIA, ECUADOR Y PERU)

Y DEL AYMARA (BOLIVIA Y PERU)

BOLIVIA: ALFABETO UNICO OFICIAL PARA LOS IDIOMAS
AYMARA Y QUECHUA

(Decreto Supremo Ne 20227 del 8 de julio de 1984)

a ch chh ch' (e) i j k kh k'l ll m n ñ (o) p ph p'q qh q'r s sh t th t'u w x y

(..) Alargamiento vocálico para el aymara.
(') Acento para el quechua en agudas.

Recomendaciones,

(sh) Se usa sólo en quechua: wlpa(cenza): ruwaslnn (está haciendo).
(x) Es sólo para el aymara. Representa el sonido fricativo postvelar en
palabras como suxtct (seis); sir (estera). En quechua para el sonido similar
se usa la q, en palabras como llaqn(pueblo); imataq (qué es).

Vocales.

El sistema fonético original del quechua y aymara ticncn tres vocales:

a, i, u. Sin embargo, por la "influencia" del castellano, se da la posibilidad
de utilizar cinco vocales.
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ALFABETO UNIFICADO DEL QTIICHUA DBL ECUADOR.

1.- Las organizaciones indfgenas del Ecuador rcunidas el 14 de abril de
1980, campamento Nueva vida, La Merced (provincia depichincha)
decidieronunificarel alfabeto quichua con26letras: a, b, c, ch, d, f,
g, h, i, j, l, ll, m, n, ñ, p, eu, r, s, sh, t, ts, u, y,z,zh,

2.- En el proceso de alfabetizaciónen quichua se usaron las letras b, d, g,
l, en préstamos del castellano.

PERU: ALFABETOS Y NORMAS ORTOGRAFICAS Y
OFICIALES PARA EL QUICHUA Y EL AYMARA EN EL
PERU

(Resolución Ministerial N'q 12lg-95-ED dcl 1g de noviembre de 1gg5)

I. Panalfabeto Quechua.

El siguiente es el conjunto total de las grafías aprobadas para el
quechua dc este conjunto sc seleccionarán las lctras que correspondcn a las
difcrentes variedades:

1, ll, m, n, ñ, p, ph, p', q, qh, q', r, s, sh, [, ü, t', u, uu, w, y.

Además, para el quechua de Cajamarca, sh, y para el quechua dcl Alto
Napo, b, d, g, f.

II. Panalfabeto Aymara.

El alfabeto aprobado para el aymara está formado por las siguientes
graffas:

a á ch chh ch' i i j k kh k' I ll m n ñ p ph p, q qh q' r s t th t' u ü w x y.

III. Sobre la nomenclatura.

Para la nomenclatura de las graffas de los alfabetos quechua y aymara
scagregarálavocal a acada consonante. Ejcmplos: cha, chha, ch'a, etc.

r22



2.

3.

4.

5.

IV. Sobre reglas de ortografía y puntuación.

1. AI agregar sufijos de cualquier tipo a una rafz quechua o aymara, no

deberá modificarse ni suprimirse ninguna graffa, aun cuando haya

habido asimilación fonéüca en el uso oral.

El uso de ln tild¿: sólo cuando las palabra quechuas alteran su natural

acentuación en frases vocativas, exclamativas o enfáticas, la alteración

se marcará con una tilde.

EI uso de las moyúsculas y minúscula.r en quechua y aymara seguirá

las normas del catellano, incluso en la escritura de las graffas dobles

como Ch, Aa, Tr, etc.

Los textos escritos en quechua y aymara utilizarán los signos de

puntuación admitidos universalmente en las formas escritas en las
lenguas. Los signos de intenogación y exclamación se emplearán al
inicio y al final de la oración, cuidando de no desnaturalizar la
entonación.

Sobre préstamos: se acordó aceptar préstamos lingüfsticos en el
quechua y el aymara sólo en los casos en que no existan equivalencias
del término prestado en ninguna de las variedades de las lenguas en

cuestión y se hayan agotado las posibilidades de rescate y creación de

acuerdo a las normas intemas de las lenguas. En todo caso, los
préstamos deberán ser escritos según las normas de la ortografla
nativa, tomando en cuenta el uso oral que hacen de estos vocablos los
monolingües quechua y aymara hablantes en las diversas regiones.

Los nombres propios de personas e instituciones que aparezcan
escritos en textos en quechua y aymara deberán seguir estas mismas
nonnas.
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RESENA BIBLIOGRAFICA

EDUCACION Y LINGUISTICA

EL NINO GUAHIBO
Y LA EDUCACION
BILINGUE

Marcellno Sosa
(lndlgena Guahlbo)
Bogotá 1983

75 págs.

El autor examinay evalúa los programas y planes educativos llevafus
a cabo entre gente de su pucblo qtu vive en eI Departanvno dzl Men y la
Comisaría de Viclwda (Colot¡tbia) en nú¡¡uro aprointdo de 20.000 persorus.

Los tenasfundanantales giran.alredebr dc la problentúica actual por la quc

atraviesa la cultwa Guahibo: "EI indfgena... qrudo en un vaclo culttüal entre

dos cultural, sin rcn¡us de comportamiento, sin ancla cultwal, sin bases pra
su vida. Eslas personas estdn et{ermas psicológicamente y no pueden

fuciorcr üenen ningutudc las dos cuhuras..." @ág7A)

Conn parte de u esfiurn püa recuperor en la educacün bs valores de

la cultura guahiba (págs 8-17) atuliza la educación traüciotwl del niño
Guthibo y la edrcación en las escuelas rc indlgerus (23-28) y concluye con
ver la conveniencia de tn proyecto de educación bilingüe adecuado a sus

necesídades. Este proyecto expone sus objetivos, el curriculum y la
preparación de profesores y los materiales de enseíaza (pú9. 3143). ArcIiza
tambün el rol del profesor ro indÍgeru en la contunüú.

¡t rrfu eum¡¡o
Y L EpUCtC¡oÍt
BILI]IGII€

iaRc€Llllo sos^
¡¡ofe:r¡ eu¡rt¡o
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UNA EXPERIENCIA
DE EDUCACION CON
POBLADORES DE
''EI,ALTO''

Nancy Ventlades R.

Verónlca Guzmán P.

Centro Bollvlano de
lnvestlgaclón y acclón
educatlva.

La Paz - Bolivla 1987
118 págs.

DE EDUCACION

Ftt

Relato y sistematización de educación popular en un barrio marginal de
rn Paz, tendiente a capacitar educatlores populares. El rol dcl educador popurar
estó entendido en los siguientes términos: (1) su capacitución debería ser de
corta duración: (2) debería alfabetizar primero en qynaro como forma de
valorar su cultura; (3) brindar capacitación a los grupos de base.

Luego de unq descripción del método, de los insrumcntos y técnicas,
describe el desarrollo y resuhados de los respectivos talleres: de ldentidad
Cultural, de Alfubetización, de Análisis de la Estructura Social, de
I nvestigación Participativa y Proyectos P roductivos.

SUBSIDIOS DIDATI.
COS SOBRE A
QUESTÁO INDIGENA

4 volúmenes-
ClMl-CNBB (Brasllla)
1 986-1 987

tt"¡r.¡,er: ry,fA¡¡t'r.<r. \J+d1;

SubsidiG didático3
sobre a questáo ¡ndígena

6 c, F-g-'=$ 
''g'

1- i.,. +
l.-,"'o ¿
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Estos cuadcrnillos editados por el "Conselho Inügenista Missionario" (CIMI)

y la "Conferencia Nacional do Bispos do Brasil" (CNBB), estón d¿stinados a

profesores y alumnos indlgenos y no indígenas interesados en conocer la realidad del

indio en Brasil. Conw instrununtos de conscientización se contraponcn a Ia carga de

estereotipos transmitida diariamente a través de los medios de comunicación. Cada

cuadernillo está dividido en cinco partes, cada una de las cuales consta de un texto

base, de ejercicios a través de cu¿stionarios, redacción y relatos, propuestas-de

lectwas Los cufurüllos son:

SERIE A:

SERIE B:

Vol. 1:
Vol.2:
Vol. I:
Vol.2:

CURI QUINTI
EL COLIBRI DE ORO
Literatura oral quichua
del Ecuador

Marla Eugenla Qulntero
Coed: CEDIME -EBl

Qulto - ECUADOR

1 986
193 pá9.

Queremos viver

N o sso s direito s, rn s sa vifu
Povos renacidos

Somos povos, somos nagoes

i{ry
"''4i
(uN

Compilación de la tradición oral de los irúígenas fu habla quichua de la sierra
y de la amazonía. Esta publicación (quíchua-espanol) estó destinada a apoyar los

diversos proyectos de educación bilingüe. Sin duda, esle típo de trabajos son los que

ayudan a supersr la perniciosa simplificación e instru¡nentalízación de la tradición
oral indígena.

Esta compilación parte de informantes indlgenas y en su edición bilingüe,
respeta y fuja intocada la riqucza de dctalles y complejifud de sentido que caracteriza

la metodología indígena. Los relatos se han organizado según la siguiente
clasificación: (1) Mitos cosmozónicos y de origen; (2) Leyendas; (3) Fóbulas: (4)

Poesías.
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