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PRESENTACION

Wolfgang Kiiper

En este nimero de la Revista se destaca la importancia de replantea-
mientos pedagdgicos orientados al aprendizaje en la construcciéon de una
préctica ciudadana plural con enfoque en valores, sobre la base del respeto y
la tolerancia de la diferencia y la equidad de género. Marginalidad, discrimi-
nacion y pobreza caracterizan las sociedades latinoamericanas. Su superacién
concierne a los diversos actores sociales e instituciones. Los aportes aqui pre-
sentados senalan que los procesos de cambio en las condiciones bésicas, in-
cluidas las pedagdgicas, favorables a la equidad e igualdad de oportunidades
aun se encuentran en ciernes. Resultados positivos de experiencias innovado-
ras son un indicador para fomentar su mejoramiento, mediante una evalua-
cién permanente y, por tanto, contribuir a su sosteniblidad. El mundo globa-
lizado se presenta como una oportunidad de aprendizaje y revaloracion de la
diversidad de lenguas, culturas, conocimientos y experiencias. Los movimien-
tos de base y la participacion de los pueblos originarios juegan en este proce-
so un rol indispensable, como demuestran algunas experiencias. Ademas, el
nuevo EFA Monitoring Report 2006 de la UNESCO senala muy claramente la
importancia de las lenguas indigenas en la educaciéon de adultos. Al respecto,
los aportes presentados en este volumen constituyen una invitacion a las lec-
toras y lectores a ser enriquecidos por sus reflexiones en general, y de los pue-
blos originarios en particular.






INTRODUCCION

Teresa Valiente-Catter

Comunicacién, participacion, perspectiva intercultural, aprendizaje
permanente y cooperativo, igualdad de oportunidades para varones y muje-
res y la superacién de la discriminacién, construccién de identidades y prac-
tica ciudadana, mejoramiento de las condiciones bdsicas de vida y de trabajo,
en fin, la formacién en valores, constituyen algunos de los ejes transversales
de discusién en las constribuciones presentadas en este nimero de la revista,
orientadas en y hacia un escenario publico de actores sociales diferentes y di-
versos. Las siguientes ideas son un resumen de las reflexiones centrales:

1) El fomento de una relacion estrecha entre la socializacién primaria (la
familia, la comunidad) y la socializacién formal (educacién preescolar,
escolar, secundaria, de adultos, superior y tecnolégica) en la formacion
en valores contribuye a la construccién de sociedades multiculturales
democraticas desde una perspectiva intercultural.

2) La realizacién de investigaciones sobre socializaciéon indigena (endo-
culturacién, conceptos y practica de valores, formas y contenidos de
aprendizaje y transmisiéon de conocimientos) desde la perspectiva de
los pueblos originarios fortalece el desarrollo de la educacién intercul-
tural y educacion intercultural bilingiie.

3) El aprendizaje continuo desde las experiencias positivas en marcha,
mejorarlas, comunicarlas y continuarlas dentro de un proceso de im-
plementacién y evaluacién a corto, mediano y largo plazo beneficia el
desarrollo de competencias en un mundo diverso y globalizado.

4) Los movimientos de base y solidaridad contribuyen en la construccién
de la préctica ciudadana, desde una perspectiva plural y de democracia
lingiiistico-cultural.

Condicidn previa del ejercicio ciudadano en la construccién de socie-
dades multiculturales democréticas, la interculturalidad entendida como
préctica de actitudes incluyentes sobre la base del respeto y tolerancia de la di-
ferencia implica, entre otros, la voluntad de distancia a los propios cdnones
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culturales asi como la disposicién a la comunicacién y el didlogo; lo cual, a su
vez, implica el aprendizaje, la préctica y el cultivo de actitudes abiertas. Dis-
tancia de si mismo y comunicacién con los demds significan un proceso per-
manente de inclusién de experiencias y aprendizajes. ;Es posible tener comu-
nicaciéon con el Otro diferente sin intervenciéon de nuestra herencia lingiiisti-
ca, cultural e histérica? En base a la descripcion de los Tupinambd, en el Bra-
sil del siglo XVII, realizada por el cronista portugués Gabriel Soarez de Sou-
za, y del andlisis de Todorov de las descripciones del genovés Cristobal Colén
con respecto al nuevo mundo, Denise Gomes Dias realiza un andlisis compa-
rativo en Confrontacion de alteridades y representacion lingiiistica: ;un juego de
espejos? y llega a la conclusion global de que las descripciones sobre los nati-
vos parten desde la propia herencia cultural tanto de Soarez como del nave-
gante genovés, es decir, desde sus propios canones de ver las cosas y, desde és-
tos, prejuzgan. El nativo en las respectivas descripciones es un elemento mas
de la naturaleza, del paisaje, con una diferencia cardinal. Mientras animales y
plantas son descritos tal cual son, sin valoracién, la descripciéon de los hom-
bres (y mujeres) tupinamba es, en cambio, valorada negativamente. En las
descripciones de Soarez y del propio Colén los indigenas son o0 mayormente
ignorados o, en su defecto, vistos a través de sus propios canones, cultural-
mente adquiridos en su sociedad de origen, lo cual les impide ver la dife-
rencia.

Gomes Dias identifica aqui un interesante desdoblamiento en Soarez y
Colon: la fascinacion por la naturaleza, si, diferente hasta la entonces conoci-
da, empero el desconcierto y la perturbacion sentida frente a hombre/muje-
res no responden a sus patrones de cdmo es o como debe ser el orden del
mundo desde su perspectiva europea. En la descripcion de Soarez estos extra-
nos son asociados con sentencias como: bestialidades, demonios, lujuria, bar-
baros, suciedad (en el sentido de lujuria), belicosos, no saben andar en orden,
su lenguaje es precario, mentiras, traicién, las mujeres paren como alimana.
La autora se pregunta aqui ;hasta qué punto el cronista ve imagenes distorsio-
nadas de su propia realidad y de sus conceptos, juzgando desde sus propios
paradigmas sin tomar distancia de si mismo? Sélamente en algunos pasajes
pareciera el cronista (por ejemplo cuando los Tupinamba buscan otros luga-
res para sus nuevos asentamientos) tomar distancia y concentrarse en las par-
ticularidades, las cuales nos permiten actualmente, no obstante, obtener una
imagen de la cultura tupinamba del siglo XVII.

El andlisis critico de la autora no deja, sin embargo de estar acompana-
do por una idealizacién (o distorsién citando un concepto suyo ;tal vez tam-
bién como contraste al orden social de su propia cultura actual?) cuando a
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partir de las descripciones interpreta una pretendida solidaridad o unién en-
tre los tupinamba frente al préjimo. Leemos detenidamente la corta descrip-
cién de Soarez, esa solidaridad y unién estd mediada por lazos de parentesco,
a los cuales pertenecen inclusive los llamados criados y esclavos de los Tupi-
nambad. Es entonces cuando nos preguntamos ;cémo describirian los Tupi-
nambad del siglo XVII al Otro diferente? ;Quién era el Otro para ellos? ;Quién
es el Otro para los pueblos indigenas del siglo XXI y como describirian sus va-
lores y desvalores?

La relacién entre formacién en valores y construccion de ciudadania en
sociedades multiculturales es una cuestion actual en los procesos de reforma
educativa latinoamericana, y no solamente en este continente. Jorge Osorio
en Pedagogia y ética en la construccion de ciudadania: la formacion en valores
en la educacion comunitaria constata en su analisis la diversidad de caminos
tomados, a veces paraddjicos con las ideas emancipadoras de la educacién co-
munitaria, condicionada por las distintas realidades histdricas, sociales, poli-
ticas y culturales. El autor subraya, por un lado, el elemento emancipador cu-
yas raices ubica en la educacién popular, inspirada por el pensamiento de
Paulo Freire y, por otro lado, la necesidad de articulacion de los proyectos pe-
dagogicos asi como la creaciéon de redes entre sus actores sociales. Desde esta
perspectiva, Osorio considera el proceso plural, diverso y hasta contradictorio
de las experiencias de la educacién comunitaria, lejos de perturbar el elemen-
to emancipador, como oportunidad de comunicacién y, a través de ésta, de
fortalecimiento politico y de transformacion en el debate pedagdgico. Este es
entendido principalmente como una cuestién ética, cuya condicién crucial es
“construir la comunicabilidad, la participacion, el didlogo, la educacién como
una esfera puablica”.

Desde este enfoque, el autor del articulo reconoce la importancia de re-
contextualizar la educacién comunitaria sobre la base de una “reconceptuali-
zacion de la relacion entre educacidn, autonomia y politica, que cuestiona los
contenidos restrictivos de una versién fundamentalista del racionalismo ilus-
trado”. Las coordenadas principales de esta reconceptualizacion serian: la pro-
duccién de identidades, la construccién de una visién politica y una teoria éti-
ca asi como el establecimiento de una pedagogia de la diferencia y el desarro-
llo de metodologias desde la experiencia cotidiana e histérica. Y ésta es diver-
sa y diferente. El autor destaca el desafio que representa construir ciudadanias
democraticas y, por tanto, el reto que significa para la educacién comunitaria
con respecto a la formacién en valores dentro de un contexto global y diferen-
ciado con exigencias y demandas que requieren de una ciudadania plural
orientada en valores con enfoque en la “responsabilidad publica, la flexibili-
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dad y reciprocidad de las relaciones humanas, la justicia ecolégica y de géne-
ro, la lucha contra las discriminaciones asi como la valoracion de la multi e
interculturalidad”. Desde esta perspectiva, la formacién en valores “supone
plantearse una cuestion ética clave: ser ciudadano(a) implica una accién pu-
blica y una préictica comunicativa, un aprendizaje del valor del Otro, de su di-
versidad y del respeto de sus derechos... la formacién ciudadana es principal-
mente una educacién en las virtudes civiles adecuadas para vivir democriti-
camente”.

La necesidad de comunicacién es el efoque principal. Vivir democrati-
camente significa comunicar. ;Qué valor estamos dispuestos a asignar a una
explicita formacién ciudadana de los(as) jovenes? La pregunta de Osorio par-
te de su experiencia pedagdgica con ellos. Aqui podemos preguntamos ;qué
consecuencias tiene la formacién ciudadana orientada en valores, entendida
como practica cotidiana, en los procesos de innovacién pedagdgica y de refor-
ma educativa en las sociedades multiculturales latinoamericanas?

En los procesos de reforma educativa en Latinoamérica la formacién
docente ocupa un rol central, mas tratindose de sociedades multiculturales
en un mundo globalizado de rdpidos cambios en el conocimiento y en la tec-
nologia. Contenidos de aprendizaje, desarrollo de competencias, formas de
aprendizaje, especializacion, formacién en valores, etc. son aspectos cardina-
les para los cuales se elaboran diversos modelos y estrategias donde la forma-
cién docente se balancea entre practicas educativas tradicionales y plantea-
mientos pedagégicos innovativos. En el ejemplo del Pert, Wolfgang Kiiper en
Problemas de la formacion docente en el Perti en base de las experiencias obteni-
das con el Programa de la Modernizacion de la Formacién Docente, 1996-2002
sefiala los avances alcanzados en la década del ’90, reforzando su analisis con
un resumen analitico de la formacién docente desde mediados del siglo XIX.
En esta perspectiva histdrica, focalizada en sus inicios en algunas institucio-
nes especializadas de las zonas urbanas principalmente de Lima, la formacién
docente adquiere un primer impulso masivo desde fines de los anos 60 del si-
glo XX y luego un crecimiento galopante a partir de los ’80 con la consecuen-
cia de una fatal desproporcion entre la oferta de formacion docente y la de-
manda por profesores y profesoras. La necesidad de una reforma se vuelve
prioritaria tanto en la relacién oferta-demanda, como en cuanto al contenido
(conocimientos, competencias, diddctica, etc.) con enfoque global y de inno-
vacidén tecnolégica, desde una perspectiva intercultural asi como en la urgen-
cia de interconectar los diversos niveles de educacién (preescolar, primaria,
secundaria, superior -académica y técnica-) bajo un concepto incluyente de
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demandas globales y necesidades locales.

La historia de la educacién en el Pert nos ensena, de manera general, la
levedad de las innovaciones pedagdgicas coyunturalmente dependientes, con
la consecuencia de permanentes nuevos proyectos, mayormente experiencias
innovadoras aisladas. Las experiencias quedan inconexas e inconclusas sin
permitir, en el mejor de los casos, su mejoramiento, menos atn su extension
y difusién, con excepcion de casos particulares y en cierto modo privados.
Una consecuencia es el lento avance de innovaciones, siendo mas fuerte la
continuidad de practicas pedagégicas anticuadas. Kiiper invita a leer cifras y
datos a fin de develar una realidad detras de los avances de la formacién do-
cente en el Perd, cuya reforma empezada en 1996 abarcé, entre otros, el desa-
rrollo de un curriculo bdsico, modernizacion de las bibliotecas de los institu-
tos de formacién docente, el fomento del aprendizaje cooperativo, la interco-
nexién entre los institutos superiores, la relacién entre los diferentes niveles
educativos, la publicacion de diferentes experiencias, el intercambio de expe-
riencias entre los docentes y la participacion entre los docentes y directores de
los institutos superiores.

Este lento proceso de avances se mueve dentro de una realidad pedagé-
gica caracterizada por malas condiciones bésicas de trabajo y de vida de los
docentes, desarticulacién entre universidades e instituciones de formacién
docente, desconexion entre oferta y demanda de formacion docente, falta de
una cultura de evaluacién y desarticulacion entre los diferentes niveles educa-
tivos, falta de préictica de un curriculo diversificado asi como una insuficien-
te implementacion de la educacién intercultural bilingiie, donde la lengua
materna del nifio juega un rol principal en su proceso de aprendizaje.

El estatus social de las lenguas fue siempre un tema preferido de la so-
ciolingtiistica, cuanto mds en el caso de las lenguas orales frente a las lenguas
escritas. ;Cémo pueden contribuir los procesos de reforma educativa e inno-
vacion pedagdgica en el logro de un proceso de democracia lingtiistica? En el
caso de Bolivia, Utta von Gleich en Literalizacion de lenguas orales. Estrategia
hacia su normalizacion: la experiencia de Bolivia destaca algunos hitos en el
proceso de revaloracion de las lenguas originarias. En el marco del proyecto
de investigacion ‘Multiliteracidad desde una perspectiva cultural — una com-
paracién entre Uganda y Bolivia’ auspiciado por la Deutsche Forschungsge-
meinschaft (Asociaciéon Alemana de Investigacion) se plantean las siguientes
preguntas:
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a) ;Qué formas y maneras de uso letrado se desarrollan en diferentes 4m-
bitos para la practica de la multiliteracidad en sociedades en las cuales
coexisten lenguas con estatus diferente?

b) ;Qué factores fomentan y cudles obstaculizan la difusién de la multili-
teracidad en Uganda y Bolivia?

¢) ;Qué ventajas y desventajas asocian individuos, grupos y sociedades
con la multiliteracidad?

La autora trata dar respuestas para el caso de Bolivia partiendo, por un
lado, del planteamiento tedrico sobre literacidad en situaciones de contacto
entre las lenguas, senalando la especificidad de Uganda y, por otro lado, en ba-
se a la evolucion lingtiistica de Bolivia desde 1976, a través del andlisis de fac-
tores que “han incentivado el desarrollo de las escrituras en lenguas origina-
rias y (por tanto) contribuido a su normalizacién frente al castellano” En su
analisis la autora destaca la importancia de la normalizacién de las lenguas
originarias iniciada en 1972, el apoyo de la Cooperacién Internacional y, no
menos importante “las leyes de participacién social, la reforma educativa asi
como la impresionante solidarizacion de los movimientos sociales de base,
tanto regionales como internacionales, con los pueblos originarios”.

;Cémo revertir relaciones de discriminacién en relaciones de equidad
en el marco del desarrollo rural? En el ejemplo de un proyecto piloto de aten-
cién a la familia rural, Barbara Mainzer en Sostenibilidad y género como con-
cepto comunitario de planificacion: el rol del extensionista y liderazgo de la mu-
jer y del varén en comunidades mayas de Guatemala describe la estrategia apli-
cada en el caso de la comunidad maya Tezulutla’'n, en el departamento de Ve-
rapaz. Un resultado de la investigacion realizada previamente es la existente
discriminacién de la mujer, quien no goza de iguales oportunidades que los
hombres. A esto se suma la poca atencién que prestan los servicios sociales
para cambiar esta situacion.

El enfoque del proyecto se orienta a promover la participacién de mu-
jeres en proyectos productivos para mejorar las condiciones de vida personal,
familiar y de la comunidad. En la elaboracién de la estrategia se parte de la
importancia de la participaciéon de las mujeres en la realizacién de las diver-
sas actividades a fin de lograr sostenibilidad en la aplicacién de nuevas tecno-
logias; entre otras, la construccién de estufas para la reduccion de enfermeda-
des respiratorias “a través de la ventilacién del humo asi como la protecciéon
contra quemaduras en los nifios, reduccion de la cantidad de lefa, etc.” Una
de las dificultades del proyecto, sin embargo, fue la insuficiencia de monito-
reo y acompanamiento a las unidades domésticas participantes de esta inno-
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vacion. No obstante, un sondeo realizado por el proyecto dio como resultado
positivo la participacién comunitaria cuando la poblacién involucrada com-
probé el significado de los beneficios obtenidos para su vida cotidiana.






1
CONFRONTACION DE ALTERIDADES
Y REPRESENTACION LINGUISTICA:

;Un juego de espejos?

Denise Gomes Dias!

La historia que vivimos es una escritura;
en la escritura de la historia visible
debemos leer las metamorfosis y los
cambios de la historia invisible.

Esta lectura es un desciframiento,

la traduccién de una traduccion:
jamds leeremos el original.

Octavio Paz, In: Posdata.

1.1 Entrando en la sala de los espejos

Algunas experiencias que vivimos en la infancia dejan impresas en
nuestras mentes imagenes que no se apagan jamds... Es una de esas imdgenes
que paso a evocar ahora -y es a partir de ella que quiero principiar esta refle-
xién sobre el Otro y su representacion por la expresion lingiiistica.

Mis padres acostumbraban llevarnos, a mis hermanos y a mi, a los cir-
cos que llegaban a la ciudad de Salvador, y ese era uno de mis programas fa-
voritos. Sin embargo, habia una cosa que no me gustaba en los circos de en-
tonces: la casa de los espejos. Entré en una de ellas apenas una vez, y fue bas-
tante. Era una sala rodeada de espejos de diferentes formas y tamaos, colo-
cados estratégicamente, en posiciones variadas de modo que provocaba lo

1 La autora es profesora adjunta de lengua portuguesa en la Universidad Estadual de Fei-
ra de Santana, Bahia, Brasil. Este texto, originalmente escrito en portugués, fue traduci-
do al espanol por Santiago Padrén, un hermano andino, licenciado en Comunicacién y
Literatura y estudioso de la lengua, cultura y literatura del Brasil.
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que consistia en su atractivo principal: distorsiones ‘divertidas’ de las image-
nes de los visitantes que entraban en la sala. Para algunos, parecia ser diverti-
da la misma experiencia; para mi aquellas imdgenes eran cosas terribles de
ver. Las ‘cosas’ proyectadas en los espejos no éramos nosotros, pero tampoco
dejaban de serlo. Habia algo de nosotros, trazos, tal vez; también aparecian
Otros alli. Yo vefa, en las deformaciones de aquellos ‘seres’ algo de mi y mu-
cho de Otros. El dilema me llevé al campo de lo fantastico y, como no sabia
lidiar con eso, senti mucho miedo y nunca mds entré en una sala de espejos.

Cuando pensé en discutir sobre alteridad, esta imagen fue la primera
cosa que me vino a la mente, junto con la indagacién que va a subrayar esta
discusion: ;cudnto de nosotros mismos hay en nuestra percepciéon del Otro
cuando lo representamos lingiiisticamente?

Estas reflexiones revelan, todavia, un aprendizaje en mis tentativas re-
cientes de comprender mejor algunos de los porqués de nuestra naturaleza de
brasileros, de los bienes culturales que heredamos, de nuestra lengua, de nues-
tras costumbres; y esa comprension, necesariamente, requiere un mirar sobre
las diferentes representaciones que construimos, o que fueron construidas so-
bre nosotros, a lo largo de los anos de nuestra historia. Este ensayo de com-
prensién, como no podria dejar de ser, arremete a otras experiencias simila-
res a la nuestra, por lo menos en lo que se refiere a otros proyectos de coloni-
zacion, ya que sus diversos desdoblamientos dependieron -y dependeran- de
los pueblos directamente envueltos.

El tema seguird en dos direcciones: las imdgenes del pasado que traigo
para ilustrar la reflexién que viene de las Noticias do Brasil, de Gabriel Soares
de Souza, escritas en el siglo XVI; y, sobre la perspectiva que propuse anterior-
mente, presento la vision de algunos autores contempordneos que me ayuda-
rdn a pensar sobre las cuestiones que pretendo abordar.

Vamos a iniciar este ‘ejercicio de observacion’ con algunas descripcio-
nes de Soares de Sousa sobre los habitantes nativos del Brasil en formacion,
en la primera mitad del siglo XVI. Veamos cémo ese cronista representa y
proyecta las imdgenes que percibia de los ‘gentios’, sus costumbres, su modo
de vivir... Quiero discutir, por la via de esas ‘imdgenes’ sobre el ‘status’ que los
hombres tenfan, en el universo de la representaciéon del colonizador, en rela-
cién a otros seres y cosas integrantes del ambiente. Y retomando la metéfora
de los espejos, intento, en medio de las representaciones en ellas proyectadas,
capturar los sentidos que entonces se producian.
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1.2 El Otro avistado en el paisaje: imagenes y representaciones sobre los na-
tivos del Brasil

Son varios los pasajes en las Noticias que retratan a los indios avistados
por Gabriel Soares de Sousa. En el capitulo donde se aborda la proporcién y
forma dos Tupinamb4, dice:

“Los Tupinamba son hombres de mediana estatura, de color muy moreno,
bien hechos y bien dispuestos, muy alegres de rostro y bien astutos: todos tie-
nen buenos dientes, albos, diminutos, sin que nunca se les pudra; tienen las
piernas bien hechas, los pies pequenos; traen el cabello de la cabeza siempre
parado, en todas las otras partes del cuerpo no los consienten y los arrancan
como les nacen: son hombres de grandes fuerzas y de mucho trabajo (Cap.
CXLIX).

La impresién que se tiene, a partir de esa descripcidn, es que, desde el
punto de vista fisico, el elemento humano es visto como cualquier otro inte-
grante del paisaje natural. Se compara, en ese sentido, con la descripcion del
cronista de un tipo de palmera, la pindoba y de un cierto cangrejo de manglar.
A mi entender, la perspectiva de observacion es la misma:

“Como hay muchas castas de palmeras, que dan fruto en la tierra de Bahia,
conviene que las cubramos todas en este capitulo, comenzando luego en unas
que los indios llaman pindoba, que son muy altas y gruesas, y que tienen una
flor como las tamareiras, y el fruto se encuentra en cachos grandes del tama-
no como los cocos, que un negro no puede mds que llevarlo a cuestas; por fue-
ra los cachos son como coco, y por dentro es de un dedo de grosor, muy du-
ra, y dentro de ella hay un fruto con esta cdscara, que se jala con trabajo, y que
es del tamafio de una pelota, muy blanco y duro para quien tiene malos dien-
tes; de lo contrario, es muy tierno y sabroso; y de una manera u otra es buena
alimentacién para el gentio cuando no tienen yuca, lo cual hace de estos co-
cos aceite para sus enfermedades” (Cap. LV).

“A estos cangrejos de la tierra llaman los indios goanhamu, los cuales se crian
en dreas humedas, no muy lejos del mar, mas en la vecindad del agua dulce;
son muy grandes y azules, con el casco y piernas muy lucientes; los machos
son mds grandes que las hembras, tienen los brazos grandes, donde tienen las
tenazas con puntas afiladas en ellas, y tan largas y virados que hace con ellos
tamafia apariencia como hace el dedo demostrativo de la mano de un hombre
con el pulgar, o que es tan duro como fiero, y lo que atrapan con esta tenaza
no lo sueltan hasta que lo hayan matado” (Cap. CXLVI).
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Es curioso notar que, en relacién a plantas e insectos, no se registra
cualquier tipo de valoracién: ellos pueden ‘ser’ como son. Sobre ellos hay so-
lamente la constatacién de su existencia. Los hombres, cuando son enfocados
mis alld del plano fisico, son evaluados de forma negativa. Parecen atrapar la
vision del observador sobre la naturaleza exuberante. En algunas situaciones
el cronista mismo no parece exagerarlos. La representacion que de ellos hace
sugiere solamente un simulacro de si mismo, y alli, él no ahorra las expresio-
nes peyorativas y los juicios de valor. Lo extrafio, asi, queda completamente
descubierto:

“Los Tupinambas para hacerse déciles usan de muchas bestialidades muy ex-
trafas, como es hacerse después de hombres tres y cuatro huecos en los labios
de abajo, donde meten piedras con grandes puntas para fuera; (...) y hay al-
gunos que tienen todos estos huecos con piedras que los hacen parecer demo-
nios; (...) (Cap. CLV).

Veamos, todavia, cémo aborda la ‘lujuria’ de los ‘barbaros’

“Son los Tupinambds tan lujuriosos que no hay pecado de lujuria que no co-
metan; (...) en conversaciones no saben hablar sino con estas suciedades, que
cometen cada hora” (Cap. CLVI).

O Hablando de cémo los Tupinambads se preparan para ir a la guerra:

“Como los Tupinambds son muy belicosos, todos sus fundamentos son cémo
hacer guerra contra sus enemigos (...) y el orden con que se ponen en cami-
no, es uno delante del otro, porque no saben andar de otra manera” (Cap.
CLXVII).

Mas, dentro de todas las descripciones que observé en el relato de Soa-
res de Sousa, la mds lapidaria, mas reveladora sobre el enfoque de esta refle-
xién estd en el capitulo donde se declara el modo y lenguaje de los Tupi-
nambas:

“Siendo que los Tupinambds se dividieron en bandos, y se enemistaron unos
con otros, todos hablan una lengua que es casi general por la costa del Brasil,
y todos tienen costumbres en su modo de vivir y gentilidades; los cuales no
adoran ninguna cosa, ni tienen ningin conocimiento de la verdad, ni saben
mds que hay que morir y vivir; y cualquier cosa que les digan, se les mete en
la cabeza, y son mds bérbaros que cuantas criaturas Dios crié. Tiene mucha
gracia cuando hablan, normalmente las mujeres son muy compendiosas en la
forma del lenguaje, y muy copiosos en su orar: mds les faltan tres letras del



Pueblos indigenas y educacion /23

ABC, que son F, L, R grande o doblado, cosa para notarse; porque si no tienen
E, es porque no tienen fe en ninguna cosa que adoran; ni los nacidos entre los
cristianos y doctrinados por los padres de la Compania tienen fe en Dios
Nuestro Sefior, ni tienen verdad, ni lealtad a ninguna persona que les haga
bien. Y si no tienen L en su pronunciacién, es porque no tienen ley ninguna
que guardar, ni preceptos para gobernarse; y cada uno hace la ley a su modo,
y al son de su voluntad; sin haber entre ellos leyes con que se gobiernen; ni tie-
nen ley unos con los otros. Y si no tienen la letra R en su pronunciacién, es
porque no tienen rey que los rija, y a quien obedecer, ni obedecen a nadie, ni
al padre el hijo, ni el hijo al padre, y cada uno vive al son de su voluntad: pa-
ra decir Francisco dicen Pancico, para decir Lourenco dicen Rorenco, para de-
cir Rodrigo dicen Rodigo; y por este modo pronuncian todos los vocablos en
que entran estas tres letras” (Cap. CL).

Se puede inferir del pasaje anterior que, segtin la percepcién del cronis-
ta, aquella era una sociedad completamente caética: no habia fe, jerarquia de
ningun tipo, ninguna ley regulaba el comportamiento de sus integrantes o la
convivencia con otros elementos de los grupos.

Todo este caos es asociado a la ausencia, en el sistema fonoldgico de su
‘lenguaje’, de tres sonidos: F, L y R! Este prejuicio, risible en principio, revela
una situacién momentdnea en nuestra sala de espejos: nuevamente, el cronis-
ta no vefa el hecho. Lo que el veia eran imagenes distorsionadas de su propia
realidad y de sus propios conceptos. El se veia a si mismo y, llevada la situa-
cién al plano lingiistico; consideraba la lengua del Otro a partir de paradig-
mas de la propia. Entonces, si el sonido no podia ser emitido en la lengua ex-
trana, tampoco existirian las palabras del portugués que los contenian y tam-
poco los sentidos y conceptos relacionados con ellas. Y, en pleno proceso de
construccion de una nacién, y de acuerdo con los propoésitos de la coloniza-
cion, esos eran los pilares fundamentales: la fe en el credo catdlico, el cumpli-
mento de las leyes y la obediencia al Rey.

Como en un juego de espejos, esas imagenes se transforman conforme
a la posicion de quien se coloca al frente de ellos y sobre que dngulo ellas son
vistas. Asi, los ‘gentios, barbaros’ que “no adoran ninguna cosa’”, “sin lealtad a
ninguna persona que les hace bien”, insubordinados, ya que “cada uno hace
ley a su modo y al son de su voluntad”, son mostrados, mas adelante, en el
mismo relato de Gabriel Soares de Sousa, de una forma un tanto diversa. A mi
me parece que el cronista, inadvertidamente, debe tomar una distancia un po-
co mayor de si mismo y, con ese distanciamiento, va ofreciéndonos una visiéon
menos ‘deformada’ sobre la organizacion social de los indios. Veamos, por
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ejemplo, la referencia con respecto al orden de las aldeas y las cantidades de
los principales de ellas:

“En cada aldea de los Tupinamba hay un principal, al que siguen solamente en
la guerra, donde le dan alguna obediencia, por la confianza que tienen en su
esfuerzo y experiencia (...). Este principal ha de ser valiente hombre y se le co-
noce por tal, lo aparenta y si requiere tiene quien le ayude para hacer la roza;
mas, cuando la hace con ayuda de sus parientes y allegados, lanza primero la
mano antes de todos. Cuando este principal asienta su aldea, busca siempre un
sitio alto y con mucho viento, para que les limpie las casas, y que tenga el agua
muy cerca, y que en la tierra alrededor de la aldea se pueda hacer la roza y
granjerfas; y como escoge el sitio en acuerdo con los mds antiguos, hace el
principal su casa muy arreglada, cubierta de palma (...) y las otras casas de la
aldea se hacen también muy arregladas y ordenadas, de manera que queda en
el medio un terreno cuadrado, donde hacen bailes y los ayuntamientos; y en
cada aldea hay una cabeza, que ha de ser indio antiguo y aparente, para que
los otros que viven en estas casas tengan respeto” (Cap. CLI).

Se ven aqui algunas pistas para una compresién diversa de aquellos
‘otros’ y de su modo de organizarse socialmente. En el pasaje citado, se notan
valores que ya habian sido sistemdticamente, negados. Aqui hay jerarquia
(“hay un principal”); sumision y lealtad (“le dan alguna obediencia, por la
confianza que tienen en su esfuerzo y experiencia”); solidaridad, humildad
(“el principal debe ser adecuado y querido para tener quien le ayude a hacer
la roza, més cuando la hace con la ayuda de sus parientes y allegados, el lanza
primero la mano antes de todos”) respeto y sumision a los mds antiguos (“y
en cada aldea hay una cabeza, que ha de ser indio antiguo y adecuado, para
que los otros que viven en estas casas le tengan respeto”).

Mais adelante, las Noticias de Soares de Sousa tratan de ‘ceremonias’
vinculadas a las relaciones familiares de los Tupinambd y nos dan otras indi-
caciones de superposicidn, confusion de imagenes en su sala de espejos:

“Acostumbran los Tupinambds que cuando alguien muere que es casado, es
obligado el hermano mds viejo a casarse con la mujer, y cuando no tienen her-
mano, el pariente mds allegado por la parte masculina; y el hermano de la viu-
da es obligado a casarse con la hija si la tiene: y cuando la madre de la moza
no tiene hermano, pertenécele por marido el pariente mds allegado de la par-
te de su madre; y si no quiere casarse con esta sobrina, no tolerard a nadie dor-
mir con ella, y después le da el marido que le venga en voluntad”.

“El tio, hermano del padre de la moza, no se casa con la sobrina, ni le toca
cuando hacen lo que deben, mds la tiene en lugar de hija, y ella como a padre
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le obedece, después de la muerte del padre, y padre le llama: y cuando estas
mozas no tienen tio, hermano de su padre, toman en su lugar el pariente mas
allegado; y a todos los parientes de parte del padre en todo el grado llaman pa-
dre, y ellos a ella hija; mas ella obedece siempre al pariente mds allegado; y de
la misma manera llaman los nietos al hermano y primo de su abuelo y éstos a
ellos nietos, y a los hijos de los nietos, y nietas de sus hermanos y primos; y de
la parte de la madre también los hermanos y primos de ellas llaman a los so-
brinos hijos, y ellos a los tios padres; pero no les tienen tanto respeto como a
los tios de parte del padre; y este gentio se precia de sus parientes, y los que
mds parientes y parientas tenga es mas honrado y temido, y trabaja mucho por
apropiarse de ellos, y hacer cuerpo con ellos en cualquier parte en que vivan;
y cuando cualquier indio emparentado tiene alojados a sus parientes en su ca-
sa y cuando hay que comer, extienden su red, donde ponen lo que hay de co-
mer en una vasija; y se sientan en cuclillas, sus mujeres e hijos, y todos sus pa-
rientes, grandes o pequenos; y todos comen juntos de los que tienen en la va-
sija, que estd en el medio de todos” (cap. CLVII).

Que bello cuadro de solidaridad, de unién, de cuidado con el préjimo!
Pero, otra vez, el cronista parece estar describiendo una planta o un bicho. El
no demuestra haber percibido, delante de lo que describe, cualquier sentido o
valor humano. Su mirar estaria, irremediablemente turbada por sus concep-
ciones. Una ‘pista’ mia para esta lectura es lo que él mismo declara en el capi-
tulo siguiente a lo que acabo de mencionar. Nétese como evidencia de su in-
capacidad de interpretar un modelo de jerarquia social diferente de lo que el
conoce:

“(...) entre los cuales [los principales] comen también sus criados y esclavos,
sin tenerle ningtin respeto; antes cuando el pez o la carne es lo que sobra, el
principal reparte en partes iguales, y muchas veces él se queda sin nada” [cur-
siva nuestra].

Una visién semejante a esa encontramos en el capitulo en que se trata
del uso que los Tupinambds tienen en sus consejos:

“Cuando el principal de la aldea quiere practicar algin negocio de importan-
cia, manda recado a los indios de mayor cuenta, los cuales se juntan en medio
del terreno de la aldea, donde en estacas, que tienen para eso, metidas en el pi-
so0, arman sus redes en derredor de la del principal, donde también llegan los
que quieren ofr estas pricticas, porque entre ellos no hay secreto; los cuales se
sientan todos en cuclillas, y como todo estd quieto, propone el principal su
préctica, a la que todos estdn muy atentos; y como acaba su oracion, respon-
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den los mas antiguos cada uno por si mismo; y cuando uno habla, se callan to-
dos los otros, hasta que concluya lo que ha de hacer” (Cap. CLXIV).

Aqui vemos otra muestra de cudnto se deja llevar por la observacion
‘positivista’ de los hechos. El narrador, distraidamente, se aleja de su yo, y pa-
ra nuestra suerte, consigue darnos, en alguna medida, una idea bien diversa
de otras que dominan su descripcién (por ejemplo, cuando critica la inexis-
tencia de F, L y R en el lenguaje de los indios). Asi, sin querer, nos deja imdge-
nes como la que acabo de transcribir: una formacién social ritualizada, abso-
lutamente organizada en funcién de los papeles representados por sus miem-
bros. Una forma de vivir en comunidad increiblemente bella y todavia intan-
gible para nosotros, hombres ‘modernos’ y ‘civilizados

Los espejos, alld frente al cronista, no le dejan percibir ningtin resqui-
cio de fe en aquella comunidad multisimbolizada, ni cuando relata sobre las
creencias que observa; todos son hébitos, costumbres extranas, précticas
exdticas:

“Entre este gentio Tupinambd hay grandes hechiceros, tienen este nombre en-
tre ellos porque les meten en la cabeza mil mentiras; los hechiceros viven en
casas apartadas, las cuales son muy oscuras y tienen la puerta muy pequefia,
por lo cual no osa nadie entrar en su casa, ni tocar en ella; los cuales en su ma-
yor parte no saben nada, y para hacerse estimar y temer toman este oficio, por-
que entienden con cudnta facilidad se mete en la cabeza a esta gente cualquier
cosa; mds hay algunos que hablan con los diablos (...) por lo que no son tan
crefbles de los indios como temidos. A estos hechiceros llaman los Tupinam-
bés Pajés” (Cap. CLXI).

Mis adelante, tratando de las ceremonias de sepultura de los principa-
les de los Tupinambd, Soares de Sousa no percibe la manifestacion, a través de
esos ritos, de su religiosidad -la representacion es semejante a aquélla relativa
a las descripciones de las habilidades fisicas de los indigenas:

“Y cuando muere algtn principal, en la aldea donde vive, y después de muer-
to algunos dias, antes de enterrarlo hacen las ceremonias siguientes. Primera-
mente lo untan todo con miel, y por encima de la miel lo cubren con plumas
de pajaros de colores, y le ponen un penacho de plumas en la cabeza, y todos
los adornos que ellos acostumbran traer en sus fiestas; y le tienen hecho en la
misma casa donde el vivia, una tumba muy profunda y grande con sus estacas
en derredor, para que detenga la tierra que cae sobre el difunto, y amarran la
red por debajo de manera que no toque el muerto el suelo; en la red lo meten
adornado, y le ponen junto de la red su arco y flechas, y su espada y hacen fue-
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go a lo largo de la red para calentarse, y le ponen de comer en un plato, y agua
en un envase, como gallina; y como esta ceremonia esté hecha, le ponen tam-
bién su pipa de cigarro en la mano, le lanzan mucha madera igual en el piso
de la red de manera que no toque el cuerpo y sobre esta madera mucha tierra,
con ramo debajo primero, para que no caiga tierra sobre el difunto; sobre la
sepultura vive la mujer” (Cap. CLXXV).

sEs que no se le habria ocurrido al cronista comprender el porqué de
evitar el contacto con la tierra? ;El porqué de tanto cuidado con el muerto?
sPara qué tanto confort? Su visién occidental provocé nuevamente la super-
posicion y deformacion de las imagenes que ayudaban a proyectar. El no per-
cibia que las nociones de finitud de la existencia humana para las culturas en-
tonces en contacto eran bien distintas. Pero, el sujeto que distinguimos en
esos discursos no es un hombre, es una época. El esta representando el pensa-
miento de su tiempo y, de esta forma no podria él mismo validar aquellas ma-
nifestaciones como ‘naturales’. Méiximo, las describiria del mismo modo co-
mo haria al describir un papagayo o un adorno de plumas para mostrarnos a
la ‘civilizacion.

Me parece que delante del Otro, la nocién de humanidad que Soares de
Sousa trae en su experiencia de hombre europeo se coloca como uno de sus
principales espejos de tantos otros en los cuales son reflejadas las imédgenes del
que ve. Se nota que, de modo general, el hombre es descrito exactamente co-
mo las otras especies, pues le falta la condicién de humanidad para que sea re-
presentado como constituyente de la raza humana: son demasiado ingenuos
(“creen todo”), no andan vestidos, hablan una lengua con intolerables restric-
ciones expresivas (“su ABC no tiene F, L y R”), son lujuriosos, belicosos, trai-
cioneros, y sus mujeres paren como “una alimana”:

“Cuando estas indias entran en dolores de parir, no buscan parteras, no se
guardan del aire, ni hacen otras ceremonias, paren por los campos en cual-
quier otra parte como una alimana, y acabando de parir, se van al rio 0 a la
fuente, donde se lavan con los nifios que parieron y se vienen para la casa,
donde el marido se acuesta luego en la hamaca, donde esta bien cubierto has-
ta que se seca el ombligo de la criatura” (CLIV).

Otra evidencia de que aquellos seres no llenaban los requisitos necesa-
rios para pertenecer a la clase de los humanos esta en el pasaje en el que el cro-
nista habla sobre el género de los ninos indigenas:

“No dan los Tupinambids a sus hijos ningtn castigo, ni los doctrinan, ni los re-
prenden por cosa que hagan; a los machos les ensefian a tirar con arcos v fle-
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chas a unos blancos y después a los pdjaros; y los traen a sus espaldas hasta la
edad de siete y ochos anos, y lo mismo a las hembras” (Cap. CLIV).

Pienso que, en este capitulo de nuestra discusion se impone un cuestio-
namiento: las descripciones hasta este punto referidas sugieren que el cronis-
ta no delinea muy bien los limites entre la humanidad y la animalidad de
aquellos seres que vefa. ;Serian hombres? Mds como entenderlo asi, se guian
solamente por impulsos y practicaban cosas tan extranas. ;Serfan animales?
Tal vez si, pero un poco mas dotados en relacién a otros bichos de la selva.

1.3 El Otro conquistado: el triunfo de los signos

Ya confesé que este ensayo sigue, exactamente, el camino que tiene re-
corrido mi pensamiento en direccién a la comprensién del Otro. Quiero, en-
tonces, compartir otro momento de este ‘caminar’: estuve curiosa por mirar
lo que otra experiencia de dominacién o de colonizacién podria decirme so-
bre la cuestion.

Pensé, entonces, en otro encuentro, similar al que tengo enfocado, en-
tre portugueses y gentios. Hablo de la conquista de América por los espano-
les y de algunos sentidos que brotaron de ese contacto entre alteridades. Con
este cambio de ruta intento capturar las semejanzas y/o diferencias entre las
formas de representacion ligiiistica encontradas por otros colonizadores, en
otro espacio geografico y en contacto con barbaros diferentes de los nuestros.
Quiero asi entender un poco mds (si es que no es una enorme pretension) el
papel de las alteridades sobre los sentidos generados a partir de los enfrenta-
mientos de las culturas.

En cuanto lei la obra fascinante de Todorov (1988) sobre la cuestion del
Otro en la conquista de América, una pregunta, formulada por el autor, lue-
go me interrogué: “;Habrian los espafioles triunfado con la ayuda de los sig-
nos?”. En sociedades altamente simbolizadas, como de los indios americanos,
decia él, los signos traidos por los colonizadores les habrian masacrado mu-
cho mas que sus pocas armas.

Mais, vamos a los hechos. En primer lugar, la observacién de los descu-
bridores sigue, simultineamente, por perspectivas diferentes; es decir, por
mds paradoéjico que parezca, una misma mirada capta la realidad inusitada de
forma selectiva, distinta. El mundo natural es de una belleza intransitiva, pa-
ra usar una expresiéon de Todorov; el hombre que habita ese mundo es un de-
talle en el paisaje. El mirar del observador pasa por él y lo clasifica entre los
animales y las plantas; cuando se detienen en el indio, se adentran, quien des-
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cribe el nuevo mundo, en otra sala de espejos. La imagen del hombre es difu-
sa, y mezclados los valores, creencias anteriores de aquella experiencia, es
siempre minimizada delante de la opulencia del ambiente natural:

“Para describir su admiracién de la naturaleza, Colén no puede evitar los su-
perlativos: “...1os drboles eran alli tan vistosos que sus hojas dejaban de ser ver-
des y quedaban obscuras de tanto verdear’;“...vino de la tierra un perfume tan
bueno y tan suave, de las flores o de los drboles que era la cosa mds dulce del
mundo’; o, todavia: ...es cierto que la belleza de estas islas, con sus montes y
sus sierras, sus aguas y sus valles regados por rios caudalosos, es un espectacu-
lo tal que ninguna otra tierra sobre el sol, puede parecer mds magnifica™ (To-
dorov 1988: 24).

La interpretacion de las sefiales practicadas por Coldén es determinada
por el resultado al cual él debe llegar: descubrir, limpiar tierras, conocer y
apropiarse de sus riquezas -lo que quiera que se coloque al frente de ese pro-
posito debe ser ignorado. Asi, él ve apenas lo que quiere ver, o que es relevan-
te para el alcance de sus objetivos.

Todorov narra un episodio bastante ilustrativo de esa actitud de Colén
y de las consecuencias de su percepcion del Otro, en el plano lingiiistico:

“En su proceso de limpieza de la nueva tierra, el navegante esta convencido de
que Cuba es una parte del continente asidtico y procura eliminar cualquier in-
formacién opuesta a esa. Los indios encontrados por Colén decian que Cuba
era una isla. Ya que la informacién no le convenia, el recriminaba la cualidad
de sus informantes: ‘y como son hombres bestiales y que piensan que el mun-
do es una isla, y que ni saben lo que es un continente, y no poseen ni cartas ni
documentos antiguos, y s6lo encuentran placer en comer y estar con las mu-
jeres, dijeron que era una isla” (Todorov 1988: 22).

De modo general, Col6n habla de los hombres porque simplemente in-
tegran el paisaje. Dice Todorov que sus menciones a los habitantes de las islas
aparecen siempre en medio de las observaciones sobre la naturaleza, en algtin
lugar entre los pédjaros y los drboles: “...en el interior de las tierras, hay mu-
chas minas de metales e innumerables habitantes”; o: “...hasta entonces, iba
cada vez mejor, en aquello que tenia descubierto, por las tierras como por las
florestas, plantas, frutos, flores y gente” (Todorov, 1988: 24).

La actitud del navegante frente a los hombres se proyecta en su percep-
cién sobre las lenguas que hablan. En cuanto a las senales de la naturaleza in-
dican asociaciones estables entre sus entidades; bastando la presencia de una,
para la ingerencia de la otra, las seias humanas, o sea, las palabras de la len-
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gua, conforme Todorov (p.25) “no son simples asociaciones, no unen directa-
mente un sonido a una cosa, pasan por intermedio del sentido, que es una
realidad intersubjetiva”. Por eso mismo, continda, en materia de lenguaje, Co-
16n parece interesarse, apenas, por nombres propios que son los que mas sir-
ven para designar el mundo natural que quiere descubrir.

Cuando Colon se torna para el resto del vocabulario, al contrario, reve-
la muy poco interés y revela todavia mas su concepcién ingenua del lenguaje,
ya que siempre ve los nombres confundidos con las cosas: toda la dimensién
de la intersubjetividad, del valor reciproco de las palabras (por oposicién a su
capacidad denotativa), del cardcter humano, y por tanto, arbitrario de los sig-
nos, se le escapa (Todorov, 1988:25). Asi, Col6n no tiene tanto éxito en la co-
municacién humana porque no esta interesado en ella y esto esta relacionado
a actitudes como: la poca percepcion que tiene de los indios, mezcla de auto-
ritarismo con condescendencia, la incomprension de su lengua y de sus sena-
les, la facilidad con que aliena la voluntad del Otro para la obtencién de un
mejor conocimiento de las islas descubiertas, las preferencia por la tierra y no
por los hombres. Asi, finaliza Todorov (p. 32): “en la hermenéutica de Coldn,
los hombres no tiene un lugar reservado”

En suma, para Todorov las informaciones de los colonizadores son fal-
seadas por su juicio de valor, por la asimilacién de la diversidad a la inferiori-
dad; ellos nunca emiten una configuracion cultural de modo que permitan la
comprension de la diferencia: lo que hay es una monotonia de adjetivaciones,
uso de términos enteramente restrictivos o negativos.

En todo caso, y esto es relevante, ese autor llama la atencién para el he-
cho de que es incontestable que si el preconcepto de la superioridad es un
obstéculo en la via del conocimiento es necesario también admitir que el pre-
concepto de la igualdad es un obstdculo todavia mayor, pues consiste en iden-
tificar, pura y simplemente, el Otro a su propio ‘ideal del yo’ o0 a su ‘yo’ De es-
ta forma, el postulado de la igualdad, aunque mas ‘amable’, identifica, funde
las diferencias, llevando a un conocimiento del Otro todavia mas reducido y
falseado.

Nos encontramos, otra vez, con la vieja cuestiéon: me parece que tam-
bién los colonizadores espafioles se debatian en dudas en cuanto a la califica-
ci6n de los seres que veian en medios de los bosques: al final ;eran hombres o
animales?

Esa cuestién -;humanidad o animalidad?- es abordada por Ingold
(1994), quien discute esos conceptos considerando tres perspectivas. Primero
analiza la definiciéon del hombre como especie animal, comprendiendo todos
los individuos que pertenecen a la categoria bioldgica de Homo Sapiens. Lue-
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go, la pregunta “;lo que es y no es humano?” puede parecer poco relevante ac-
tualmente. Los viajes y la facil comunicacion nos hacen creer que nuestro co-
nocimiento sobre los seres humanos es suficientemente amplio. Por otro la-
do, esa misma pregunta habria sido un tormento para los primeros coloniza-
dores y, atin hoy sometemos nuestra respuesta a una critica mds rigurosa, por
lo que no serd mas facil responderla de lo que fue para ellos.

En un segundo momento, sugiere un significado alternativo de ser hu-
mano, como condicién opuesta al de animal. Tal condicién seria la existencia
humana, que se manifiesta en una aparente inagotable riqueza y diversidad de
formas culturales, perfectamente comparables a la diversidad de las formas de
la naturaleza. Por tltimo, en tercer lugar, muestra que la asociacién popular
entre esas dos nociones de humanidad, como ‘especie’ y como ‘condicién’, da
origen a una concepcion peculiar de la singularidad humana: la de que los
hombres no son distinguidos en relacién a otros animales; las diferencias son
atribuidas en funcién de las cualidades segtin las cuales todos los animales son
esencialmente iguales:

“(...) Las nociones de humanidad y de ser humano determinaron y fueron, a
su vez, determinadas por las ideas acerca de los animales. Para nosotros, que
fuimos criados en el contexto de la tradiciéon del pensamiento occidental, los
conceptos de ‘humano’ y ‘animal’ aparecen llenos de asociaciones, repletos de
ambigiiedades y sobrecargados de preconceptos intelectuales y emocionales.
De los cldsicos hasta nuestros dias, los animales tienen ocupada una posicién
central en la construccién occidental del concepto de ‘hombre’ -y diriamos
también, de la imagen que el hombre occidental hace de la mujer. Cada gene-
racion reconstruye su concepcion propia de animalidad como una deficiencia
de todo lo que apenas nosotros, los humanos, supuestamente tenemos, inclu-
sive el lenguaje, la razén, o el intelecto y la conciencia moral” (Ingold,
1944:40).

La percepcién turbada del Otro, muchas veces condujo a los antiguos
observadores mas alld de las fronteras de lo real. Ahi, lo fantastico entra en es-
cena y toda proyeccién, por mds multiforme, es permitida en los espejos. Las
imdgenes apartadas del yo reflejan otro ‘yo, mitico, surreal. Esa posibilidad
amplia, todavia mads, las alternativas de representaciéon de lo desconocido.
Véase, por ejemplo, la increible historia de los ‘hombres con cola’ que habrian
sido vistos, en 1647, por el oficial de la marina sueca Nicholas Koping. Segtin
él, un cierto, dfa, cuando el navio mercante holandés donde se encontraba se
aproximo a una isla en la Bahia de Bengala, fue abordado por canoas repletas
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de nativos desnudos que portaban colas semejantes a las de los gatos y tenian
un porte felino semejante.

Este relato fue retomado en el siglo siguiente, en uno de los tratados de
Lineu, por Hoppius, uno de sus alumnos. Los ‘hombres de cola’ fueron, en-
tonces, clasificados como una especie de mono muy apropiadamente llama-
do Lucifer. La historia continua intrigando a otros interesados por las fronte-
ras que separan los hombres de los animales. Ingold cita un cierto juez esco-
cés, “erudito y excéntrico” llamado James Burnett, conocido como Lord Mon-
boddo, que leyendo la exposicién de Hoppius, buscé comprobar las creencias
de Koping, en correspondencia con el propio Lineu. Descubrié que el escocés
merecia crédito: sus descripciones sobre la vida animal y vegetal fueron pre-
cisas y detalladas. De acuerdo a la confiabilidad del informante, Lord Mon-
boddo decide: no habia porqué poner en duda el hecho de que los habitantes
tenfan cola, mds ;serian ellos humanos? Monboddo decide que si, amparado
en el relato de Koping, segiin quien los habitantes de la isla conocian el arte
de la navegacion, estaban acostumbrados al comercio y hacian uso del hierro.

Ingold llama la atencién sobre el hecho de que nuestra visién contem-
porédnea puede facilmente percibir un componente de fantasia en la historia
del oficial sueco. Se puede entender todavia que Lord Monboddo fuese muy
tonto en dejarse envolver por una historia de aquellas. Pero afirma, él “err6
por las razones ciertas” y previniendo la incredulidad de sus lectores, viré el
argumento contra la creencia convencional:

“Estoy conciente, sin embargo, de que todos aquellos que creen que los hom-
bres son y siempre fueron los mismos en todas las épocas y en todas las nacio-
nes del mundo, y de la manera como los vemos en Europa, consideran ese re-
lato increible; de mi parte, estoy convencido de que todavia no descubrimos
toda la multiplicidad de la naturaleza, ni siquiera en nuestra propia especie; y
a mi entender la cosa mds increible que se puede decir, todavia que no hubie-
se hechos para refutarlo, es que todos los hombres, en las mds diversas partes
de la tierra, son iguales en tamafo, apariencia, forma y color” (Ingold,
1994:41).

Vista la cuestion de este modo, si algunos hombres tienen el color de la
piel y la estatura diversos, por ejemplo, otros pueden tener colas y, todavia asi,
pertenecer al género humano. Monboddo decia que no debemos dejarnos lle-
var por las concepciones estrechas y eurocéntricas del tipo de cosa que es un
ser humano. Ingold cuestiona, entonces, si seria cierto concluir que los seres
humanos surgen dentro de una amplia variedad de patrones de tamano, apa-
riencia, forma y color, mds o menos como chaquetas compradas en una sas-
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trerfa -de tamafio grande, mediano, pequeno, blanco o negro, con rabo o sin
rabo.

Bien, si retomamos las descripciones del nuevo mundo hasta aqui cita-
das, diriamos que los ‘limpiadores’ que las formulan parecen haber traido en
sus naves los ‘abrigos o chaquetas’ para cubrir la desnudez de los seres, huma-
nos o no, que encontraron perdidos en medio del paisaje exuberante. Ingold
prosigue en su discusion, afirmando que esa idea de tipificacion de los seres
humanos persistié6 por mucho tiempo en el siglo XX, pero afiade que los se-
res humanos individuales no son encarnaciones de ‘tipos), asi como tampoco
tienen una esencia Unica, caracteristica de la especie. En este punto, el autor
reflexiona sobre esa cuestion en el plano de la filosofia -el ser humano es la
condiciéon humana del ser. Ahora la perspectiva es otra: los filésofos han in-
tentado descubrir la esencia de la humanidad en la cabeza de los hombres, en
vez de buscarla en sus colas (o en la ausencia de ellas).

El, en tanto, critica el enfoque dado en esta busqueda. En vez de pre-
guntarse “;qué hace a los seres humanos animales de determinada especie?”
opta por preguntarse “;qué torna a los seres humanos diferentes de los anima-
les, como especie?” Afirma que esa inversion es equivocada -en la segunda for-
mulacién, el género humano ya no aparece como una especie de la animali-
dad o como una pequena provincia del reino animal. De esa forma, la palabra
humanidad deja de significar la sumatoria de los seres humanos, miembros de
la especie animal Homo Sapiensy se torna el estado de la condicién humana
del ser, radicalmente opuesta a la condicién de la animalidad. La relacién en-
tre el humano y el animal deja de ser inclusiva (una provincia dentro de un
reino) y pasa a ser excluyente (un estado alternativo del ser).

Otra discusiéon muy interesante en el articulo de Ingold estd en torno
de la concepcién occidental que relaciona el proceso de maduracién del ser
humano al pasar de un estado salvaje al de civilizado. Asi, en la esfera de ani-
malidad los salvajes se encuentran destituidos de la razén, impelidos por la
pasion bruta, totalmente libres de la vergiienza de la moral o de la regulaciéon
de las costumbres. Esa concepcion tan débil delante de un mirar mas critico,
se cristalizé en el pensamiento occidental y, dice Ingold, todavia hoy da el to-
no de buena parte del debate cientifico en los estudios sobre el mundo animal
y el comportamiento humano. La oposicién de humanidad por animalidad,
asi puesta, habria inspirado otras dicotomias paralelas que también pasaran a
caracterizar el mismo pensamiento occidental: naturaleza/cultura, cuerpo
/espiritu, emocién/razén, instinto/arte, entre otras.

En fin, la aceptacion de que hay un ‘estado bruto’ de humanidad esta
basada en la consideracion de la evoluciéon cultural y social de los pueblos.
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Muy pertinente, todavia, para esta reflexion es lo que Ingold coloca sobre la
nocién de ‘aptitud para la cultura’. Asumiendo que el sentido exacto de la ex-
presién tiene generado una interminable controversia, apenas existe una ma-
nera humana de ser: Es en este proceso creativo, que se realiza en el curso or-
dinario de la vida social, y a través de él, que la esencia de la condicién de hu-
manidad se revela como diversidad cultural. Para cualquier individuo atrapa-
do en el curso de ese proceso ‘tornarse humano’ significa tornarse diferente de
los demds seres humanos que hablan idiomas o dialectos diferentes, practican
oficios diferentes y asi en delante. Si es en esa diferenciaciéon de si mismos de
los demas seres que los humanos son distinguidos esencialmente de los ani-
males, se concluye entonces que la animalidad humana se revela en la ausen-
cia de esa diferenciacidn, en la uniformidad.

El concluye esa discusién diciendo que, con respecto a su propia exis-
tencia como ser de la especie humana, el hecho de ser inglés y no francés o ja-
ponés no es fundamental. Asi, desde el punto de vista de la expresion de su
humanidad, el hecho esencial es tornarse en alguien, en vez de una cosa:

“(...) En un sentido mds general, la cultura subraya la identidad del ser huma-
no no como organismo bioldgico, sino como sujeto moral. Mi condicién de
persona es, por tanto, inseparable del pertenecer a una cultura y ambos son in-
gredientes cruciales de mi existencia” (Ingold, 1994:46).

Pensando de esta manera estariamos en condiciones de resolver lo que,
segun él, es lo paraddjico que estd en el centro del pensamiento occidental: los
seres humanos son animales tanto en cuanto la animalidad es exactamente lo
opuesto de la humanidad.

1.4 Reflexiones finales: Las voces del silencio

La cuestién que, a mi modo de ver, repasa toda esta discusion es: ;quien
es, al final, el Otro, en el mundo contemporaneo? ;Si la pluralidad es la pala-
bra de orden en todos los campos del saber, y cada vez mas, en los grupos so-
ciales a la vuelta de las academias (donde, al final, estdn sobre los que pueden
pensar sobre esas cuestiones) y propiamente dentro de ellas? ;Qué paradig-
mas de observacion debemos adoptar para precisar las diferencias entre el Yo
y el Otro? Los proyectos de colonizacion tenian esos paradigmas muy bien de-
finidos, conforme he intentado mostrar en esta reflexion, y de esta conviccién
resulté una empresa bien exitosa (al menos para los que la realizaron) la cual
logré esclarecer sobre el Nuevo Mundo, cristianizdndolo y reafirmando la cul-
tura y los valores europeos.
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La vieja cuestion, con otra ropa, vuelve al baile: ;cémo lo colonizado es-
ta representado en la tradicidn occidental? La bisqueda de esa representaciéon
no puede ser delineada en el marco de este trabajo, pero quiero decir que pa-
ra capturar esas representaciones basta apuntar nuestros sentidos en la direc-
cién de los silencios, de las pausas y de la entre lineas en los discursos de los
que todavia responden por los intereses de quienes comenzaron el descubri-
miento del Nuevo Mundo.

De nuestra parte, la imagen que tenemos del Otro que nos colonizé es
un tanto difusa. En general, ese Otro es el degradado, un tipo de deformado
social que viene para expiar sus transgresiones. Otras veces, sobre ese Otro,
malhechor, escoria social, bandido, ponemos el peso de nuestras desventuras
y desaciertos a lo largo de nuestra historia. Por causa de esa caracterizacion,
en las deformaciones ideoldgicas antibrasileras ya hubo tiempo en que circu-
16 una especie de explicacién del pecado, localizando en lo degradado el ori-
gen de posibles aspectos negativos del pueblo brasilero. A este respecto, Tava-
res (1999:84) provee lo que llama de “una mejor idea del antiguo poblador”:
el es el portugués que naufraga en el litoral brasilero, un Joao Ramalho, un
Diego Alvares. Aqui se queda y forma una familia, o viene en la condicién de
colono o campesino en tierras de las capitanias, para cumplir alguna pena o
es el perpetuo degradado, y aqui se engrandece como el senor de ingenio y de
corrales, o es el labrador, el artesano, el pequeno comerciante, el hijo de fami-
lia numerosa -alguien que deja su aldea pobre y se embarca para “hacer el Bra-
sil”, expresion de la época que identificaba la esperanza del progreso y ascen-
sion social.

Orlandi (1990) también se ocup6 de esas cuestiones y analiza las dife-
rentes formas de contacto que se operaron en el Brasil y los efectos de senti-
do generados a partir de esas situaciones de interaccion entre diferentes cul-
turas, con diferentes historias.

Dice esta autora que tratar sobre el Otro es tarea ardua, considerando
que la relacion con la alteridad, lejos de ser directa, univoca y clara, es confu-
sa, desorganizadora de los sujetos. Asi, al hablar de nuestras cosas, los cronis-
tas presentan a los indigenas como seres ex6ticos, peculiares; pero ;en relacion
a qué? Al modo de ser y de pensar europeo. Por tanto, no es el discurso del
Brasil lo que define al brasilero. Por el lenguaje, los cronistas del inicio de la
colonizacién consolidan una actitud que sefializa el futuro apagamiento de la
identidad cultural nacional. Lo que se construy6, con su discurso, fue la ima-
gen del blanco, para el blanco, a través del indio. El indio es mero pretexto pa-
ra mostrarse el blanco a si mismo y para los suyos. (Orlandi, 1990:69).
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En el estilo que le es peculiar, Ribeiro (1998) corrobora esta idea, cuan-
do dice ser tarea extremadamente dificil reconstituir la generacién de la nue-
va etnia que se establecerfa en el Brasil, donde se mezclaban indios desaloja-
dos, negros traidos del Africa y los europeos; los relatos de que disponemos
son siempre muy parciales:

“...S6lo tenemos el testimonio de uno de los protagonistas: el invasor. Es él el
que nos habla de sus hazanas. Es también él quien relata lo que sucedi6 a los
indios y a los negros, raramente dandoles la palabra de registro de sus propios
hechos. Lo que la documentacién copiosisima nos cuenta, es la versién del do-
minador” (Ribeiro, 1998: 30).

Para Orlandi (1990), ese embate de culturas y valores, como se sabe, no
aconteci6 casualmente; fue producido, correspondiendo al elemento blanco
mediar la transicién de los seres en estado bruto hacia un estado ‘civilizado’.
Esta intermediacién confirié al blanco la funcién de decidir la direccién del
contrato y el valor de cada rasgo cultural.

En estas situaciones de choque de alteridades, la no comunicacién pa-
rece nunca salir de escena -y eso es una evidencia de que es ‘constitutiva del
lenguaje’. Esos conflictos generan la busqueda de recursos, en la lengua, para
representar lo que, al primer embate de diferentes, parecia intraducible. Ahi
entran en juego, sobre todo, las metaforas, las pardfrasis y hasta el mismo si-
lencio -si, porque es, justamente, cuando los cronistas buscan, deliberada-
mente, a través del lenguaje, apagar la identidad del Otro que él nos deja ver
en una pequena fraccién de los que estdn siendo representados. Los sentidos
son producidos en la dindmica de esa interaccién; no tienen origen en uno o
en otro de los involucrados, ni siquiera en la historia preexistente. Los senti-
dos son generados alli mismos, en la sala de espejos.

Estoy aqui, y por ahora, finalizando esta reflexién pensando sobre el
hecho de que merece mds atencién el papel que desempend el lenguaje en el
proceso de construccion del episterna del brasilero. Gracias a un uso eficiente
de esa herramienta, vemos hasta hoy nuestras imagenes distorsionadas delan-
te de nosotros -no conseguimos divisarnos con nitidez:

“Ese proceso de extincion del indio, de la identidad cultural nacional ha sido
escrupulosamente mantenido durante siglos. Y se produce por los mecanis-
mos mds variados, de los cuales, el lenguaje, con la violencia simbdlica que él
representa, es uno de los mas eficaces” (Orlandi 1990: 56).

Desde el punto de vista lingiiistico, los relatos representaron, sobre to-
do, el esfuerzo del colonizador para mostrar a la Europa de entonces las ex-
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centricidades, lo raro del Nuevo Mundo. Asi, nombrar la nueva realidad ha-
bria sido la principal preocupacién de los cronistas: nombrar para conocer,
subyugar, transmitir y sobre todo tomar posesion de todo lo que la vista po-
dia alcanzar. Eso porque en las descripciones espantosamente precisas del co-
lonizador, los intereses por los bienes materiales son la medida y el norte de
las nominaciones. En general, toda tentativa de resistencia cultural por parte
de los incémodos salvajes es clasificada como barbaridad, error, pecado o co-
sa afin. Solamente ¢él es transparente, por eso otras imagenes tan facilmente se
proyectan sobre la de ellos; la naturaleza, al contrario, se impone -no puede,
definitivamente ser ignorada. Ella si precisaba ser ‘comprendida’ e ‘interpreta-
da’ para que fuese funcional y viabilizase la conquista. A pesar de todo, tene-
mos que agradecer las restricciones tornadas publicas, en cuanto a los modos
de ser y existir de los barbaros; de lo contrario, sabriamos actualmente mucho
menos sobre ellos.

Finalmente, el paradigma de la observacion era del blanco y el destino
final era el propio: Europa. Todo el imaginario resultante, cientificamente
construido, encajaba en el proyecto expansionista europeo y, al mismo tiem-
po, hacia parte de sus mecanismos de conquista de los nuevos mundos —igual-
mente, por el lenguaje. Pienso, en ese sentido, modelar la conclusién que ha-
ce Orlandi (1990:100) en su reflexién sobre los relatos de los siglos XVI y
XVII, examinados por ella:

“(...) el aire horroroso del indio, el aire horroroso (a-histérico) de la lengua,
pasada a limpio por la catequesis y por la colonizacién, en la civilizacién occi-
dental, adquieren, a través de los relatos, el privilegio de tener una historia, de
ser parte de la historia. Y esto sdlo es posible por la construcciéon de un saber
relatado, que se hace sobre el indio; sin embargo, tiene voz. Es, pues, un decir
que impone el silencio al indio. Silencio que le servird para resistir.

La lengua cumple aqui, por tanto, un papel de ‘boca de la sociedad, y siendo
asi, las representaciones no pueden ser consideradas como expresiones singu-
lares de individualidad de quien las enuncié.

La lengua no es solamente la expresion del ‘alma’ o del ‘intimo’, o del que quie-
ra que sea, del individuo; es encima de todo la manera por la cual la sociedad
se expresa como si sus miembros fuesen su boca” (Mey, 1998: 76).

No estoy cierta de haber respondido las indagaciones con las que pun-
tualicé toda esta discusion. En verdad, al final, tengo la impresiéon de que las
preguntas apenas comienzan. De una cosa, sin embargo, estoy segura: los es-
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pejos que tanto me atemorizaron en el pasado hoy me hostigan, me estimu-
lan a proseguir en la busqueda de las respuestas...
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2
PEDAGOGIA Y ETICA EN LA
CONSTRUCCION DE CIUDADANIA

La formacién en valores
en la educacidén comunitaria

Jorge Osoriol

2.1 Reconstruyendo la historia de la educacién comunitaria en América
Latina

El ‘ciclo moderno’ de una educacién comunitaria latinoamericana se
inaugura con la experiencia y la produccién intelectual de Paulo Freire. El
Freire de los anos ‘60 constituye una metafora viva del profundo cambio que
experimenté el movimiento educativo en nuestro continente. En torno al
pensamiento freiriano se articularon, desde entonces, practicas, suenos e ideas
que paulatinamente constituyeron el campo de la identidad cultural y politi-
ca de la ‘educacién liberadora.

Esta educacion se nutri6 de las experiencias de los movimientos popu-
lares que, con una fuerte carga ideoldgica y politica transformadora, se desa-
rrollaban en la mayoria de los paises del continente, como expresion del con-
tradictorio proceso de modernizacién que se vivia. La ‘educaciéon popular’ y
su ‘pedagogia del oprimido’ dieron sustento cultural y ético a estas moviliza-
ciones populares e impulsaron una aproximacién a una teoria critica del ca-
pitalismo modernizador.

Las exigencias politicas y materiales de las luchas de los movimientos
populares en este ciclo fundacional de la educacién comunitaria y las dispu-

1 Licenciado en Historia. Magister en Humanidades. Secretario Ejecutivo del Consejo de
las Américas, Santiago de Chile.
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tas ideoldgicas que se desarrollaban en el campo de la izquierda latinoameri-
cana llevaron a que las matrices intelectuales de los educadores se orientaran
hacia las corrientes radicales, tanto de la teologia de la liberacién como del
propio andlisis marxista sea en su versién althuseriana o bien en la versién
maofista.

Es importante indicar que desde este ciclo ‘moderno’ o fundacional la
educaciéon comunitaria ha tenido una fuerte manifestacion intelectual. Qui-
z4s éste sea uno de sus principales atributos: establecerse como una practica
reflexiva. Sin duda, Freire tiene una influencia decisiva en esta orientacién,
pues su producciéon pedagdgica valoraba la capacidad de sistematizar los
aprendizajes, a través de la investigacion participativa, lo que hacia del educa-
dor un intelectual activo y dialogante con la cultura popular.

No obstante, este proceso temprano de constitucion intelectual de la
educacion comunitaria no ha sido homogéneo, sino plural, diverso y contra-
dictorio. No ha existido una sola visién politica de esta educacién. Mds bien
ella se ha establecido histéricamente como un campo polémico. El mismo
Freire desarroll6 un tipo de practica pedagdgica que no aspiraba a elaborar
certidumbres cerradas sino mapas intelectuales y politicos abiertos a la re-
creacion constante. Este fue un factor clave para explicar que la educacion de
los sectores populares desarrollase una capacidad dindmica y permanente de
autocritica. Tal como se manifiesta en algunos de los dltimos textos de Freire
-en Pedagogia de la Esperanzay Cartas a Cristina, por ejemplo- la reconstruc-
cidn critica de la educaciéon emancipadora se hizo a una escala hermenéutica,
fijando, en cada situacidn, los horizontes de sentido de sus actuaciones, rela-
tivizando el objetivismo y abriendo campo a la reconstruccién de una memo-
ria pedagdgica critica que posibilitase la comprensién de una construcciéon
plural de fines, estrategias y orientaciones éticas y politicas.

Un segundo ciclo de la educacién comunitaria se inicié con la expe-
riencia de la revolucién sandinista, el desarrollo de los movimientos demo-
craticos en América del Sur y la emergencia de nuevos movimientos sociales
(movimientos de mujeres, de derechos humanos, economia popular) en la
década de los ‘80. El potencial critico en este periodo se alimenté preferente-
mente de la reivindicacién de los valores propios de la modernidad: la eman-
cipacién, la democracia, la justicia social y la igualdad. En este contexto, la
educacién comunitaria puso de relieve la oportunidad del cambio revolucio-
nario, la necesidad de construir sujetos colectivos para la edificacién de una
sociedad no-capitalista y la necesidad de abrir la politica hacia el anélisis de la
cultura y de las discriminaciones de la vida cotidiana.
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Consecuencia de este proceso de los ‘80 fue el reconocimiento colecti-
vo de la necesidad de manejar nuevos referentes teéricos para entender los
procesos politicos en que se desarrollaba la educacién comunitaria. De este
modo emerge en los debates y en los espacios de formacién de los educado-
res populares la consideracion del pensamiento de Gramsci, especialmente en
la producciéon de los educadores-intelectuales del Cono Sur. A partir de esta
nueva influencia, la educacién de los sectores populares se define como ‘poli-
tica cultural’; esto es, no sélo como una ‘metodologia’ de afirmacién y forta-
lecimiento de la expresion orgénica de los sectores populares, sino como una
educacion capaz de dar sentido a la construccién de un orden social y ético
alternativo, lo que le impone plantearse los temas de la cultura, de las institu-
ciones y del derecho, que habian estado ausentes en el andlisis marxista ‘ins-
trumental’ de la izquierda latinoamericana en los afos anteriores.

La recepcién del pensamiento de Gramsci entre nosotros permitié en-
tender mejor la inicial ruptura de Freire con la educacién de adultos desarro-
llista: la nueva tesis sostenia que la educacion de los sectores populares, en
cuanto proyecto de transformacién politica y de fortalecimiento de sujetos
colectivos, no debia reducirse a manejar los conflictos en el marco de comu-
nidades desarticuladas entre si, sino politizar lo comunitario, articular lo ‘mi-
cro’ y lo ‘macro), plantearse la critica de los modelos de desarrollo vigentes y
construir movimientos y redes de accién para el ejercicio de un poder social
efectivo.

Paulatinamente, la educacién comunitaria adopté conceptos pertinen-
tes para entender que los poderes funcionan no sélo troncalmente, sino que
estdn ramificados en toda la sociedad y en la cultura (Foucault comienza a de-
batirse por la via de los primeros encuentros feministas convocados por edu-
cadoras que trabajaban con sectores populares). El mundo de la vida cotidia-
na emerge como un espacio temadtico clave en nuestro pensamiento pedagé-
gico. Lo ‘emancipador’ se amplia al mundo privado y se desarrollan nuevas
metodologias de investigacion cualitativa, de recuperacion de las ‘historias de
vida), historia oral, recuperacion de las tecnologias campesinas e indigenas y
del saber popular. El tema del poder remitié a la cuestién de los saberes, a la
necesidad de darle sustento pedagdgico a los procesos de negociacién cultu-
ral (lo plantea Freire, en su Pedagogia de la Pregunta) y asumir criticamente
las asimetrias entre el poder-saber de los educadores y el mundo-vida de los
movimientos y organizaciones populares.

Podemos decir que desde principios de los afios noventa comienza un
nuevo ciclo de la educacién comunitaria que, paradojalmente, vuelve a reto-
mar la primera utopia freiriana: la educacién emancipadora como posibilidad
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de construir la comunicabilidad humana, como una pedagogia del conflicto,
del didlogo cultural y de construccién de poderes transformadores surgidos
desde los movimientos sociales y ciudadanos. Este ciclo es un sedimento vivo
de las autocriticas de los anteriores momentos: estamos ante un ‘desmontaje’,
una decontruccion de las ‘sintesis definitivas’, de las narrativas cerradas, de los
proyectos sin alteridad critica, de los enfoques unilaterales del cambio. La co-
municabilidad como metafora freiriana nos abre al mundo plural e hibrido de
los sujetos, invita a construir alianzas entre movimientos diversos articulados
por una visién critica de la realidad y a la constitucion de redes de actores so-
ciales dispuestos a pensar en un ‘otro’ distinto al pensamiento neoliberal. Si-
guiendo esta formulacién, podemos sefialar que esta educacién popular de
inspiracidn freiriana se constituye potenciando la creacién de mapas de posi-
bilidades y de actuacién para los sujetos, cursos de accién para que estos -des-
de espacios locales y particulares- fuesen capaces de construir alteridades va-
léricas y nuevas formas de hacer politica global.

El campo epistemoldgico -el campo del saber, de la comunicacién ne-
cesaria y de los modos mds adecuados para ‘llegar a saber’- se transforma en
el gran tema de la educacién comunitaria, en la medida que la capacidad
emancipadora de la educacién se juzga como poder de construir saber pro-
ductivo -una frénesis ético-politica- capaz de articular juicio critico, capaci-
dad interpretativa y deliberativa, vision de integralidad y formacién de la res-
ponsabilidad social y ciudadana de los sujetos. La educacion se define como:

- Construccién de sentidos y posibilidades de un pensamiento critico
(fuente hermenéutica).

- Constitucién de sujetos actuando en diversos espacios y movimientos
(fuente critica).

- Ruptura del claustro del pensamiento tnico y reinvencién del poder
ciudadano (fuente ciudadanista).

2.2 Etica de la educacién comunitaria: sentido y valores en su practica pe-
dagogica

Proponemos pensar la educacién comunitaria valorando las corrientes
modernas de transformacién educativa, sefialando sentidos criticos y presen-
tando dilemas, tales como:

- Construir sentidos y lenguajes posibles vis a vis programas técnicos ce-
rrados en sus propias certidumbres.
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- Promover experiencias nuevas y la reconstruccién permanente de las
bases metodoldgicas del pensamiento que las sustenta vis a vis estrate-
gias estandarizadas.

- Alentar el pensamiento de los educadores en cuanto précticos reflexi-
vos vis a vis una educacion reducida a la l6gica inexpugnable del geren-
cialismo.

- Entender la calidad de la educacién como una apertura a la compleji-
dad y a la globalidad de las relaciones humanas vis a vis un enfoque
educativo restringido al de testeo y la medicion de la productividad.

Para nosotros el debate pedagdgico no es principalmente una cuestion
disciplinaria sino ética, que plantea bases abiertas para establecer proyectos
educativos comprensivos e integradores de las diversas dimensiones del ser
humano. Por ello, la condicién crucial del debate pedagdgico es construir la
comunicabilidad, la participacion, el didlogo, la educacién como una ‘esfera
publica’.

Es preciso desarrollar en la educacién comunitaria una pedagogia con-
versacional, construida y recontextualizada permanentemente, a través de la
presentacion de dilemas y encrucijadas, polémica e inspiradora de la acciéon
interpretativa de los sujetos. Podemos decir que este proyecto de reflexion sig-
nifica buscar una ‘conectividad’ entre los enfoques pedagdgicos hermenéuti-
cos y los enfoques criticos que permita sacar a la pedagogia de “la carcel de la
ensenanza y devolverla al aprendizaje y a los contextos de accidn, es decir re-
constituirla como teoria de las relaciones sociales del saber y del conocimien-
to y eje de la cultura, en un contexto global”.

Plantear la pedagogia comunitaria como una reflexion tedrica, consti-
tuida como esfera publica, donde participan los actores de los procesos edu-
cativos, significa reconocer al educador(a) como sujeto de acciones transfor-
madoras, como un profesional reflexivo, generador de un saber instrumental
y argumental a la vez, es decir poseedor tanto de un sentido practico como de
un sentido de totalidad, asentado en los conocimientos locales y también en
los universales.

Una educacién orientada a estos fines supone ciertamente la revision
de la modernidad educativa de raiz ilustrada. Gran parte de nuestro pensa-
miento estratégico sobre el papel de la educacion en el desarrollo de las socie-
dades democriticas ha sido inspirado y promovido por las ideas ilustradas de
emancipacion, autonomia, razén y derechos humanos. Inclusive nuestro pro-
yecto de reflexion post-freiriano se genera a partir de la certidumbre de que
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es posible seguir expandiendo las libertades y desarrollando el valor de lo hu-
mano a través de procesos de emancipacion.

Y esta direccidn es convergente con otra certidumbre: la que senala que
la emancipacién humana estd relacionada con el desarrollo de la autonomia
racional y con el goce de los derechos humanos como fundamento de la vida
democratica. Sin embargo, el reconocimiento de estas creencias no implica
necesariamente adherir a una idea de sociedad democratica sélo justificada y
gobernada por las capacidades del pensamiento racional. Nuestro plantea-
miento de educacién comunitaria se sustenta en una reconceptualizaciéon de
la relacién entre educacién, autonomia y politica, que cuestiona los conteni-
dos restrictivos de una versién fundamentalista del racionalismo ilustrado.

En efecto, es preciso también pensar la educacién comunitaria desde
las posibilidades de la comunicabilidad humana, la produccién de deseos y la
expresividad de los cuerpos; tomar distancia de las narrativas racionalistas to-
talizantes, que reducen a ‘su’ razén la complejidad, especificidad, contingen-
cia e integralidad del ser humano, al tiempo que presenta su propio discurso
como incuestionable.

Globalmente lo que esta en juego en este dilema es una critica a todos
los principios que, debido a su pretensién de estatuto y racionalidad univer-
sales, nieguen la multidimensionalidad de la accién humana decidiendo de
antemano c6mo se constituyen y cémo se han de ubicar todos los sujetos en
la sociedad.

A nuestro entender, el programa ético-pedagogico de la educacion co-
munitaria debera transitar por las siguientes coordenadas:

- Como proceso de produccién de identidades en relacién a sistemas de
poder, redes sociales e intercambio de saberes.

- Construyendo una vision politica que forme parte de una plataforma
para revitalizar la vida publica democratica.

- Nutriéndose de una teoria ética que dé sentido a las circunstancias del
sujeto y a sus précticas sociales en redes de poder.

- Estableciéndose como una pedagogia de la diferencia a través de la cual
la ‘identidad’ es un lugar de la critica de la historicidad del sujeto y de
sus complejas posiciones.

- Desarrollando metodologias desde lo contingente, lo cotidiano y lo his-
torico. Para esto, se debe romper los limites disciplinares del saber edu-
cativo y crear nuevas esferas para producir conocimientos.
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2.3 El desafio de construir ciudadanias democraticas como nuevo contexto
de la formacion en valores en la educacion comunitaria

En América Latina hay evidencias de que la politica estd en una transi-
cién incierta. Sin embargo, un acontecimiento destaca de manera nitida: la
emergencia de movimientos sociales y ciudadanos sujetos de nuevas formas
de asociatividad y de accién politica, que estdn develando el agotamiento de
la nocién liberal de ciudadania para interpretar las nuevas aspiraciones de di-
versidad y autonomia que expresan estos movimientos ciudadanos.

Se esta gestando una ciudadania plural, que pone de relieve los valores
comunitarios, el sentido de responsabilidad ptblica, la mutualidad y recipro-
cidad en las relaciones humanas, la justicia ecoldgica y de género, la lucha
contra las discriminaciones y la valoracion de la multi e interculturalidad. Es-
ta nueva ciudadania estd enfatizando:

- Laampliaciéon de los derechos civiles y sociales de hombres y mujeres.

- La préctica de acciones democriticas directas, una intervencién mds
contundente a nivel de las agendas de la opinién publica, a través del
control ciudadano de las politicas gubernamentales.

- Una reinvencién de las instituciones del poder local, como espacios de
reconstruccion de las relaciones sociales, culturales y econémicas de la
sociedad civil popular.

- Una demanda por un desarrollo humano ambiental y econémicamen-
te sustentable.

Este sentimiento colectivo acerca de la fatiga de la politica dominante
es expresion de un proceso mds profundo que marca una tendencia clave pa-
ra entender la actualidad de nuestra region: estamos viviendo cambios radi-
cales en el modo de entender y practicar el sentido de la politica. Por esta ra-
z6n, es condicién de la accidén ciudadana transformadora construir una nue-
va cartografia de la politica latinoamericana con sus respectivos cddigos inter-
pretativos.

Existen, a lo menos, tres grandes miradas para entender lo que estd pa-
sando en este cambio de época que vivimos:

a) Una es la mirada neoconservadora, cuyo pensamiento es muy seduc-
tor por lo simple: desde su perspectiva estamos viviendo una crisis moral fru-
to de una libertad sin limites, de un mercadismo extremo, de un neoliberalis-
mo salvaje, de una liberacion y experimentacidn sin limites, que se expresa en
las vanguardias culturales y en el hedonismo como forma de vida.
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Sin embargo, para el neoconservadorismo éste es un momento histori-
co donde se ha agotado el experimentalismo, donde ya no hay lugar para
‘romper’, donde la estética radical alcanzé su propia impotencia y el capitalis-
mo extremista se ve minado por su crisis de fundamentos valéricos y su inca-
pacidad de crear un orden cultural que exprese jerarquias, tradiciones y co-
munidad.

b) Una segunda mirada es la del escepticismo postmoderno que expli-
citamente propone una desmoralizacién relativa de la politica, por miedo a
ciertas pretensiones absolutistas del pensamiento critico y que podrian deri-
var en nuevas formas de integrismo. La democracia deberia autolegitimarse
por la actuacién de los propios ciudadanos sin necesidad de apelar a referen-
cias éticas externas, dado que la politica es siempre un campo relativo de in-
terpretaciones y de decisiones.

c) La tercera mirada podemos llamarla ‘critica’: comparte el diagnosti-
co de la desorientacion valérica y del debilitamiento de los ideales comunita-
rios. Sin embargo, la causa no estd -como para los neoconservadores- en la
cultura sino en los sistemas técnico-econémicos y en la administracion del
Estado postindustrial; en el predominio de una racionalidad instrumental
que ha provocado una anemia ética en la sociedad y en la politica. La razén
instrumental ha invadido los espacios que antes pertenecieron a la razén éti-
co-politica y sus consecuencias se manifiestan en una especie de sequia en las
relaciones intersubjetivas, que son la matriz de la creacion de los valores.

La politica cae bajo la direccion de los estrategas y los técnicos, se dilu-
ye en la macroeconomia, que de ser un instrumento de gestion se convierte en
una normativa esterilizante de toda perspectiva de cambio. El predominio del
saber del tecndcrata reduce los espacios de la politica ciudadana, empequerie-
ce los ambitos de la participacion publica y despolitiza las decisiones que tie-
nen que ver con el bienestar de la sociedad.

Podemos senalar, que la nueva ciudadania, cuyo mapa empieza a con-
figurarse en América Latina, se nutre bastante de este tltimo diagndstico, ma-
nifestindose como:

- Capacidades y competencias para controlar la autoridad.

- Como un rechazo al retraimiento privatizador de la sociedad que quie-
ren los tecndcratas.

- Como un proceso asociativo, protagonizado por redes, movimientos,
opiniones publicas locales y regionales, que entienden su politica como
construccion de poder, de derechos y de responsabilidades (empower-
ment).
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Estos nuevos movimientos ciudadanos replantean la politica desde la
préctica de actores sociales locales, que pugnan por el mejoramiento de su ca-
lidad de vida y se involucran en polémicas y disputas con actores guberna-
mentales que poseen instituciones y mecanismos mucho mas poderosos. Sin
embargo, es evidente que la politica convencional ha disminuido su credibili-
dad y es inhébil para detener a este ‘reencantamiento’ de la politica ciudada-
na, que estd siendo fuente de un nuevo imaginario social y educativo, que mo-
viliza a los jovenes, a las mujeres, a los movimientos indigenas, a las asociacio-
nes de consumidores, a los ambientalistas y a los grupos de defensa de los de-
rechos humanos. De ahi, la destacada preeminencia que van teniendo, en es-
tas redes sociales, temdticas como la interculturalidad, el control ciudadano
global (social watch), la sustentabilidad planetaria, una ética de responsabili-
dad solidaria integradora de lo social y lo ecoldgico, las luchas contra las dis-
criminaciones étnicas y las injusticias de género y la solidaridad intergenera-
cional.

La politica ‘vieja’ tiene su contracara en esta ciudadania plural y diver-
sa, que va asentando una ética de la transformacién social, que implica sus-
tancialmente una manera integral de leer los derechos humanos de hombres,
mujeres, nifos, jovenes y personas adultas como basamento de la democracia
participativa, en el marco de una cultura organizativa y social que pone de re-
lieve principios de ética asociativa, tales como la mutualidad, la comunicabi-
lidad y la reciprocidad, entre los seres humanos y de estos con la naturaleza.
De esta manera, la ciudadania es el aprendizaje de una estimativa ética inte-
gradora de lo social-local y de lo ecoldgico-planetario.

2.4 Practicidad de la formacion en valores

Como hemos apreciado plantearnos la educacién en valores es una for-
ma de reflexionar sobre el sentido de nuestro pensamiento pedagdgico y sus
fuentes. Todas las acciones educativas emprendidas remiten a marcos concep-
tuales y a sistemas de apreciaciones mds o menos formales. Analizar las con-
diciones de la practica es tomar distancia de la idea vulgar de que ésta pueda
ser un tipo de actuacién irreflexiva. La reflexion pedagdgica -es decir el pen-
samiento critico sobre la educacién- tiene una funcién habilitadora. Permite
problematizar las teorias implicitas y abrir campo para nuevas teorias que ex-
pliquen e interpreten las situaciones de la préctica.

Si las acciones estdn contenidas en marcos, la reflexividad de los educa-
dores(as) se desarrolla como un proceso que incluye apreciacién, actuacién y
reapreciacion. Implica una valoracion de los saberes que emergen de la prac-
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tica reflexionada y un didlogo con los saberes sistematizados disponibles. Por
esta via, las situaciones singulares o las précticas locales pueden ser entendi-
das e intervenidas de manera transformativa. En el intento de comprender, el
educador puede actuar sobre su realidad y cambiarla si fuese preciso.

La formacién en valores exige plantear algunas caracteristicas de nues-
tra modernidad educativa: la diversidad cultural, la tendencia a trabajar sobre
curriculos ideales distantes de la practica de los educadores, la ausencia de és-
tos en los debates politico-educativos. S6lo desde estos datos es posible hablar
de construccidn de ciudadania en el ambito educacional. Ciudadania, en este
caso, significa reconstruccion de las posibilidades de participacion de los edu-
cadores y de las comunidades en el proceso de hacer educacién para la demo-
cracia; significa la posibilidad de pensar tanto lo publico de la educacién co-
mo la propia escuela publica desde los distintos sectores ciudadanos, inclu-
yendo los populares; implica la creacion de redes profesionales de aprendiza-
je de los educadores, nuevas alianzas entre las instituciones promotoras de la
educacién comunitaria y las organizaciones productoras de conocimientos y
procurar un cambio sustantivo de los contenidos de la participacién magiste-
rial en las reformas para hacerlas verdaderamente sustentables; significa cons-
truir un sentido de ‘justicia curricular’ para que las discriminaciones que ocu-
rren en nuestros proyectos educativos sean procesados de manera explicita
valorando la ciudadania de los jovenes, sus culturas, su pluralidad y sus des-
plazamientos éticos.

La formacién en valores exige plantearse el asunto de las dindmicas
identitarias y los principios de participacion y pertenencia social. Es preciso
articular las 16gicas afirmativas de los sujetos, su pluralidad y reivindicacién a
ser titulares de los derechos a la diversidad y la diferencia con las logicas de la
cooperacion, inclusivas y generadoras de ‘orden’ y gobernabilidad. La ciuda-
danfa en el dmbito de la educacién comunitaria significa también el fortaleci-
miento de los espacios de civilidad y desarrollar mds sintonia entre la dindmi-
ca reconstructiva de lo comun que constituye al ciudadano(a) y los procesos
de identificacién que nutren los deseos diversos y las actuaciones de los suje-
tos que son convocados por nuestros proyectos educativos y comunitarios.

Dos vertientes dan sentido a estos desafios: las tendencias que afirman
los principios deliberativos de la razén préctica y comunicativa y que pro-
mueven los acuerdos basados en fundamentos (minimos o maximos impera-
tivos éticos) y las tendencias que constituyen una ética publica desde una plu-
ralidad de narraciones, identificando los impulsos éticos que desde la indivi-
dualidad construyen cartas ciudadanas diferenciadas segtin contingencias.
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El desarrollo de la formacién en valores supone entonces plantearse
una cuestion ética clave: ser ciudadano(a) implica una accién publica y una
practica comunicativa, un aprendizaje del valor del Otro, de su diversidad y
del respeto de sus derechos. Para una tradicién de la ética politica, la forma-
cién ciudadana es principalmente una educacién en las virtudes civiles ade-
cuadas para vivir democraticamente. En efecto, la formacién ciudadana es un
aprendizaje de las ‘artes especificas de una ciudadania moral’ lo que implica
practicar la deliberacién y el juicio, desarrollar capacidades y competencias
para analizar dilemas éticos de alcance social y ptiblico, argumentar acerca de
los fundamentos de las controversias y construir desde la cotidianidad la no-
cién de la educacién comunitaria como una ‘esfera publica’ en la cual se ma-
nifiestan tensiones y controversias que deben ser procesadas de manera co-
municacional. Vista asi, la educaciéon comunitaria es un ambito de construc-
cién de sentidos, de interpretacion de narrativas plurales y de encuentro ciu-
dadano (es decir, encuentro de personas con derechos y responsabilidades
publicas).

Formar para el ejercicio de la ciudadania significa primero un proyec-
to hermenéutico, una accién pedagdgica orientada a procesar narrativas, una
manera de recuperar la memoria critica y una aproximacion a una tradicién
ética fundada en ciertos universales, que en nuestro entender deberfan ser los
derechos humanos.

Debemos entender ciudadania en cuatro niveles. El primero se refiere a
la ciudadania como una cualidad juridica que hace titulares de derechos a los
sujetos en virtud de un marco objetivo, por ejemplo, los contenidos de una
Constitucion o de las cartas internacionales de los derechos humanos.

El segundo nivel es el de la ciudadania como condicién de calidad de la
democracia y hace referencia a los procedimientos de la convivencia demo-
cratica, al conocimiento de las instituciones y a la participacién ciudadana. En
este nivel es preciso entender que la competencia principal es actuar respon-
sablemente en el ambito publico y ejercer la titularidad democrética en los
margenes de la ética y de la politica definidos por los universales arriba indi-
cados.

El tercer nivel es el de la ciudadania como fenémeno cultural y comu-
nicacional. Se relaciona con la competencia de indagar en la realidad, identi-
ficar déficits democrdticos, asociarse, comunicarse, resolver controversias de
manera no violenta, globalizar dilemas de ética ptblica particulares, formar
juicios criticos desde referencias o fundamentos que le dan sentido a la ‘ciu-
dadania moral’.
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El cuarto nivel es el de la ciudadania como rememoracidn critica: este
nivel es el de la ciudadania como solidaridad con la historia del sufrimiento
humano, como recuperacién del sentido memorial de todo acto pedagdgico
y como simbolizacién de los limites de la modernidad en cuanto proyecto hu-
manizador.

Otro tema que debe plantearse la formacion en valores es su capacidad
de promover el altruismo civico y los movimientos voluntarios de los jévenes,
que permitan un transito de la ‘tribu’ a un asociativismo afectivo abierto a la
seduccién del ‘civismo’ en cuanto practica de la mutualidad, de la reciproci-
dad y de la donacién. La formacion en valores es una posibilidad para desa-
rrollar una pedagogia del reencantamiento y una tensién reconstructiva de lo
que se ha llamado el ‘crepusculo del deber’ que se asocia con una ciudadania
fatigada y anémica.

A nuestro entender existen tres ‘escenarios de justificaciéon’ para una
formacion ciudadana juvenil: uno es el escenario del individuo que identifi-
camos con los retos de la actualizacién, de la préctica de la tolerancia, de en-
cuentro con temas emergentes (ecologia, discriminaciones, multiculturali-
dad, etc.) y del desarrollo de competencias de escucha y de inmersion en el ‘si-
glo’ entendiendo sus claves, sus fuentes y sus dilemas.

Un segundo escenario es el de la proximidad que implica un dmbito de
construccién de la alteridad, del sentido de vivir con otros en espacios mini-
mamente institucionalizados, que remiten a una historia y tradiciones comu-
nes (rememoracion critica); es el escenario de deconstrucciéon de los pragma-
tismos estériles y de una pedagogia de lo ptblico que asiente en los(as) jove-
nes la idea de asociatividad y de participacion ciudadana.

El tercer escenario es el de la politica y por tanto el &mbito de las com-
petencias del juicio, de la deliberacién, de la formacién del sentido de lo co-
mun y de la construccién de una idea de sujeto y de accion colectiva. En este
escenario la pedagogia debe reconstruir la nocién de ciudadania como el de-
recho a tener derechos, por tanto, debe plantearse el asunto de las institucio-
nes y de la ética publica aplicada a contingencias reconsiderandose los funda-
mentos dominantes de la ‘ciudadania juvenil’.

Estamos en el dmbito que permite una accién neoparadigmatica, re-
fundacional en los jévenes, abierta a lo global y a lo plural, a una estimativa
ética incorporada en la ‘cultura’ publica de los sujetos. Estas estimativas no de-
ben ser leidas sélo como imperativos morales sino como fuente de sentido y
de un habla publica, como referenciales contextualizados por el juicio propio
y asumidos como orientacién y utopias éticas.
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Quizés sea recomendable hacernos unas preguntas casi obvias, pero no
por ello insignificantes: ;qué valor estamos dispuestos a asignar a una explici-
ta formacién ciudadana de los(as) jovenes? Y ;qué sentido tiene para nosotros
la formacién ciudadana en cuanto enseianza de una memoria histérica y ju-
ridica asociada a los derechos humanos, en cuanto una arquitectura pedagé-
gica fundada en un saber explicito y en una deliberacién publica (educadores,
jovenes, comunidades) acerca de la estimativa ética pertinente y sustentadora
de una cultura democrdtica? Seglin nuestro parecer la formacién ciudadana
exige plantearse el desafio de desarrollar una educacién para la ciudadania ju-
venil conforme a fundamentos capaces de nutrir una moral voluntaria deli-
berante (educacién de juicio) vis a vis la apertura a una educacién orientada
a ampliar la solidaridad y a la préctica de virtudes ciudadanas referidas a los
derechos humanos y a la creacién de sociedades de cooperacion.






3
PROBLEMAS DE LA FORMACION
DOCENTE EN EL PERU

En base a las experiencias obtenidas
con el Programa de la Modernizacién
de la Formacién Docente, 1996-2002

Wolfgang Kiiper!

3.1 Introduccion: acercamiento al tema

Queremos acercarnos a nuestro tema desde dos puntos: por un lado,
con algunas observaciones sobre la discusion general con respecto a la forma-
cién docente en Alemania, como un marco referencial de comparacién; y, por
otro lado, describiendo los obstdculos generales en el camino tomado por el
Perti hacia una educacién moderna. Este trabajo presenta la situacion a fines
del 2002, de la segunda fase del Proyecto de Formacién Docente en el Pert.
En el interin han sucedido muchas modificaciones que no pude seguir obser-
vando. Se puede partir, por tanto, de que se han operado diversos cambios
desde la situacién de entonces.

3.1.1 Sobre la discusion actual referente a la formacién docente en Alemania

Observando la discusion actual sobre la formacién docente en Alema-
nia, se plantean las siguientes interrogantes o problemas:

1 El trabajo fue presentado en alemédn en un coloquio de la Universidad de Dresden, con
motivo del primer centario del nacimiento de Marfa Reiche en su ciudad natal y publi-
cado en: Joachim Born, Ed., Peru zur Jahrtausendwende (Perii y el cambio del milenio.
Cultura, educacién, lengua, miisica e iglesia. Dresden, 2004)
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;Donde deberdn formarse los futuros profesores y profesoras? Aparte
de las Escuelas Superiores de Pedagogia, cuya importancia -con pocas
excepciones como la de Baden-Wurtemberg- ha disminuido en los tl-
timos anos, esta especialidad se realiza sobre todo en las Universidades.
Ademas, las Escuelas Técnicas Superiores (llamadas Fachhochschulen)
han entrado cada vez con mayor fuerza en el debate para ser conside-
radas en la formacién de futuros maestros.

;Qué relacion existe entre la formacion bésica y la capacitaciéon docen-
te? ;En qué instituciones se deberia realizar la capacitacién? ;En las ins-
tituciones tradicionales de capacitacion en los diferentes paises federa-
les, en las mismas instituciones pedagdgicas de formacién, en nuevos
tipos de instituciones por crearse?

;Qué peso le corresponde a las ciencias educativas dentro de la forma-
cién? Y ;qué peso a las ciencias especializadas? ;Qué contenidos peda-
gbgicos deberfan transmitirse a los futuros profesores y profesoras? Y
spara qué nivel de educaciéon?

Ademas el rol del docente, ;hasta qué punto es un didactico especiali-
zado, pedagogo social y sustituto paternal o cientifico?

;Necesitamos una formacidn especializada? Y en caso afirmativo jen
qué medida? ;Para los diferentes niveles escolares: escuela primaria, se-
cundaria, preescolar y kindergarten? O ;puede existir una formacién
general para todo el profesorado de todos los niveles, y/o hasta qué gra-
do?

Estas y otras interrogantes discutidas por los diferentes gremios en Ale-

mania tienen su relevancia también en el Perti, donde también son discutidas,
por supuesto en un ambiente de diferentes experiencias histdricas y pedagé-

gicas.

3.1.2 Obstdculos en el camino del Perti hacia una educacién moderna

Entre los obstaculos que el Pert tiene que superar en su camino hacia

una educacién moderna se pueden resaltar los siguientes:

1.

Existen todavia amplios conceptos conservadores y tradicionales, espe-
cialmente en la clase alta y media, que ademads se distancian de los pro-
blemas del pais, de las clases bajas y su forma de vida. Muchas veces el
personal docente se deja llevar todavia por conceptos filoséficos-espi-
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rituales y morales anticuados, de manera que siguen existiendo consi-
derables prejuicios racistas contra la poblacién indigena y negra, que
en parte ella misma ha internalizado.

A pesar del nuevo contra-movimiento, recientemente iniciado, el pais
sigue siendo gobernado en forma centralista desde Lima. Las provin-
cias y municipalidades tienen pocas competencias para arreglar sus
asuntos locales y, peor auin, no tienen dinero para atender sus priorida-
des y necesidades. Poca o ninguna atencion se presta a las enormes di-
ferencias entre las diferentes regiones del pais. La exigencia mundial ca-
da vez mads intensa por el reconocimiento de la pluriculturalidad e in-
terculturalidad se esta tomando en cuenta sélo recientemente.

Existen considerables diferencias entre la calidad y cantidad de la edu-
cacion en las diferentes partes del pais. Comparaciones de los rendi-
mientos entre las regiones revelan que las regiones metropolitanas de
Lima/Callao y algunas provincias del Sur (Arequipa) y del Norte (Piu-
ra) se encuentran en los primeros lugares; las provincias andinas y
amazoénicas quedan muy atras.

Durante décadas no existi6é un verdadero control del personal docente
y de sus rendimientos a nivel escolar y distrital. Al menos en las escue-
las estatales (que son la mayoria a nivel nacional) los padres de familia
han participado hasta ahora muy poco en la estructuracion de la reali-
dad educativa, salvo unas esporddicas contribuciones materiales.

A pesar de las metas estratégicas recientes, no existe un concepto siste-
maticamente aplicable o en ejecucién para la reestructuracion de la so-
ciedad con miras a las exigencias del siglo XXI. Esto es valido para casi
toda el area politica y también para la educacion; las escuelas secunda-
rias estdn muy atrasadas y, salvo algunas pocas universidades privadas
que funcionan bien, la enseflanza universitaria se encuentra en una si-
tuacién muy desordenada.

Las acciones de los donantes nacionales e internacionales en el drea de
la educacién estdn desparramadas. No estan suficientemente coordina-
das entre ellas, ni eficientemente dirigidas por el Gobierno o el Minis-
terio de Educacidn, lo cual en realidad deberia ser su funcién.

Y finalmente existe la gran pobreza general. El 50% de la poblacién vi-
ve por debajo del nivel minimo; aproximadamente 20%, que represen-
tan casi 5 millones de personas, son absolutamente pobres. Ninos que
no tienen suficiente comida, que deben caminar largas horas hasta su
escuela, que tienen que trabajar en su casa para mantener a la familia,
no pueden arrojar un buen rendimiento escolar (Kiiper, 2002).
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3.2 Sobre la historia de la formacion docente en el Peru

Ya en 1822, en la recientemente independiente Reptiblica del Perd, el
Generalisimo José de San Martin cred por decreto la primera escuela para do-
centes: la Escuela Normal de Varones de Lima, bajo la direccién del pedagogo
inglés Diego Thompson. Pero el mismo afio de su fundacién esta escuela fue
cerrada debido a desérdenes politicos de aquel entonces, y fue reabierta en
1850 como Escuela Normal Central de Lima. En 1869 fue nuevamente cerra-
da hasta su nueva reapertura en el ano 1871, a la cual siguieron los turbulen-
tos anos de la guerra con Chile. Después de la fundaciéon en 1876 de la prime-
ra escuela pedagdgica para mujeres (la Escuela Normal de Preceptoras, la pre-
cursora del actual Instituto Pedagdgico Nacional de Monterrico), recién a
partir del afio 1905 las instituciones de formacién docente experimentaron
un desarrollo mas o menos estable con la creacién de la Escuela Normal de
Varones de Lima bajo la direccién del profesor belga Isidoro Poiry, que se de-
sarrollé rapidamente en una institucién pedagdgica innovadora y muy pres-
tigiosa.

En 1929 esta escuela cambi6 su nombre por Instituto Pedagégico Na-
cional, el cual nuevamente cerr6 sus puertas entre 1933 y 1939 debido a de-
sordenes politicos. De 1939 hasta 1950 funcioné nuevamente como Instituto
Pedagdgico de Varones hasta que a partir de 1952 se establecié como Escuela
Normal Central del Perti en un amplio terreno cerca de Chosica, llamado La
Cantuta, y entr6 en una nueva fase de desarrollo. En el afio 1955 “La Cantu-
ta” como Escuela Normal Superior Enrique Guzman y Valle (nombrado por
su director anterior de 1919-23) obtuvo el rango universitario, defendido
varias veces en el subsiguiente tiempo, hasta que en 1967 se fundé la Univer-
sidad Nacional de Educacién Enrique Guzman y Valle, que siguié conmovida
por desérdenes politicos y clausuras periddicas (Calero Pérez, 1999, 120-131).

Aparte de “La Cantuta” y sus precursoras, nacieron poco a poco en los
anos 70, después de la clausura de las Escuelas Normales (escuelas secunda-
rias especializadas para la formacién docente), los Institutos Superiores Peda-
gogicos (ISP), tanto estatales como privados. En las diferentes universidades
se crearon las facultades de educacion, en las cuales se formaron profesores y
profesoras de los diferentes niveles escolares. En 1977 se contaron 31 ISP, 28
estatales y 3 privados, con un total de 6,263 estudiantes. Ocho anos mas tar-
de (1985) esta cifra se habia mas que duplicado. Luego se inicié una enorme
expansion que hasta 1997 subi6 la cantidad de ISP a 298 (118 estatales y 180
privados) con 110,394 estudiantes y mas de 8,000 docentes. La mitad de estos
docentes tenfa menos de 4 afos de experiencia profesional, no tenfa un titulo
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pedagdgico, y uno de cada cinco docentes ni siquiera habia visitado la secun-
daria.

Los ISP alcanzaron su cumbre con la onda de privatizacién en la edu-
cacion en los anos de la reeleccién del Presidente Fujimori en 1995.

Al mismo tiempo (en el ano 1997) existian un total de 37 facultades
educativas, de las cuales 31 ofrecian una formacién para profesores de secun-
daria, 26 para la primaria, 24 para la educacién preescolar, 13 para la educa-
cion fisica, 6 para la educacion técnica, 3 para la pedagogia de nifos especia-
les, 2 para la educacion artistica y 1 para la educacion superior (Calero Pérez
1999, 154). Todos estos ramos, con excepcion de la educacidn técnica y supe-
rior, se ensefian también en los ISP.

El Cuadro 1 revela el desarrollo de los ISP desde 1977:

Cuadro 1: Institutos Superiores Pedagégicos en el Peru

Afo Total Publ. Priv. Estudiantes Publ. Priv.
1977 31 28 3 6 263 - -
1985 67 61 6 26 316 24 473 1 843
1990 101 84 17 60 502 53 474 7 028
1993 195 124 71 81 381 65 644 15737
1996 279 119 160 108 582 71 485 37 097
1999 336 116 220 121 476 61 555 59 921
2001 347 119 228 123 268 58 582 64 686
2002 348 118 230 114 927 55 379 59 548

(Calero Peréz 1999,151; cifras recientes: estadistica del Ministerio de Educacién)

3.3 El estudio de diagnéstico de 1993 y el inicio del nuevo programa de for-
macién docente

En un intento de reformar el sistema educativo en 1993 se realizo, fi-
nancié y coordiné con agencias nacionales e internacionales de desarrollo, ta-
les como el Banco Mundial, el Banco Interamericano de Desarrollo, la UNES-
COyla GTZ,la Cooperaciéon Técnica Alemana, un estudio global de los pro-
blemas del sistema educativo del pais. Este estudio deberia arrojar una clara
estimacion de las fuerzas y debilidades del sistema educativo del Peru. Entre
los diferentes estudios individuales sobre diversos aspectos de la realidad edu-
cativa se encontré también un informe amplio sobre la formacién docente.
En este informe se tocd, entre otros, los siguientes puntos criticos:
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+ La formacién docente se presenta como una formacién masiva, a la
cual le faltan disposiciones correspondientes para una formaciéon
practica.

+ La falta de un sistema de seleccion y evaluacién para asegurar un me-
jor nivel de competencia profesional del profesorado.

«  El curriculo estd atrasado y tiene una orientacién mds bien tecnocrati-
ca, que no estd adaptada a las necesidades de la educacién. Ademds, no
existe una sincronizacion entre sus perfiles, contenidos y metas.

+ Las diferentes asignaturas no tienen una relacion clara y responden s6-
lo parcialmente a las exigencias de la formacién y capacitacion.

+  Falta el material educativo moderno que corresponda a las exigencias
del nuevo aprendizaje y, especialmente, en el drea de los medios existen
considerables limitaciones.

+  Hay una considerable demanda en formacién y capacitacion, especial-
mente en las dreas basicas de la tecnologia educativa y la elaboraciéon de
material educativo (Ministerio de Educaciéon 1993b, Escobar Batz 2002,
571t.).

En base de este estudio global el Gobierno peruano, conjuntamente
con donantes bilaterales y multilaterales en el sector de la educacién, lanzé un
amplio programa para el Mejoramiento de la Calidad de la Educacién Perua-
na (MECEP) con actividades en el desarrollo del curriculo, en la formacién
docente a nivel nacional, y en la medicién del rendimiento escolar y de la for-
macién docente. Dentro de este marco se formul6 en Octubre de 1995 la Pro-
puesta de una nueva Estructura Curricular Bésica de Formacién Magisterial
para la Especialidad de Educaciéon Primaria, y un mes mds tarde nacié en el
Ministerio de Educacién una nueva Direccién Nacional de Formacién y Ca-
pacitaciéon Docente.

Dentro de este contexto se iniciaron actividades para concebir e imple-
mentar un amplio programa para la modernizacion de la formaciéon magiste-
rial, en primer lugar con un gran seminario “Hacia una nueva Formacién Ma-
gisterial” al inicio del afio 1996, en el cual participaron casi 400 personas de
establecimientos educativos y facultades pedagdgicas del pais. Los principales
temas del evento fueron la nueva propuesta curricular, el perfil del docente fu-
turo, la demanda futura de personal docente y la capacitacién magisterial de
los institutos. La reformulacidon de la estructura curricular fue considerada
entre los participantes como la innovacién mdas importante (Escobar Batz,
2002: 59). Este evento fue ademas el inicio de una extraordinaria colaboracién
participativa entre los ISP y el Ministerio para la implementacién de esta re-
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forma. Puesto que el Ministerio s6lo tiene la responsabilidad para los ISP y no
para las universidades (que son auténomas), estas se quedaron afuera del pro-
ceso de reforma.

Poco después de este evento, se encargd otro estudio detallado sobre la
situacion en los institutos de formacién docente. El Grupo de Analisis para el
Desarrollo (GRADE) realizé un estudio sobre los problemas, perspectivas y
necesidades de la formacién docente en el Pert. Se investig6 intensamente la
situacién de la demanda en la formacién docente (oferta y demanda de pro-
fesores). La cantidad de institutos de formacién docente y su enorme creci-
miento en los ultimos afios fue considerada critica. Mientras que en China
existe 1 instituto de formacidon docente por cada milléon de habitantes y en los
EU 5, en el Pert existian 16.

Igualmente critica fue considerada la situacion bibliotecaria y el equi-
pamiento con material en todos los institutos. Aunque relativamente bien
motivados y capacitados, los docentes tenian relativamente poca experiencia
en la formacién de educadores, pero considerable experiencia en las escuelas
primarias (en promedio, 13 afios). Profusas deficiencias fueron identificadas
en el mismo trabajo pedagégico en los institutos. El disefio de los procesos de
ensefianza y aprendizaje no estaban a la altura de los tiempos. En la ensenan-
za se utilizaban técnicas anticuadas de transmisién de conocimientos. Los es-
tudiantes recibian principalmente los mismos contenidos y métodos que sus
docentes habian adquirido ya durante su formacién. Se daba poca importan-
cia a la reflexion critica, a la investigacion y al aprendizaje del aprendizaje
(Arregui, Hunt, Diaz, 1996; Escobar Batz 2002, 67).

Fue también importante en la reforma corriente de la formacién do-
cente en el Pert la influencia de la 452 Conferencia Internacional sobre Edu-
cacion de la UNESCO en 1996, desarrollada bajo el tema “El Rol del Docente
en un Mundo Cambiante”. Aqui se subrayé que los profesores y profesoras si-
guen siendo actores decisivos en el proceso de la reforma del sistema educati-
vo, que se deben comenzar a realizar politicas integrales para ellos y que las
acciones individuales aisladas no pueden mejorar la situacién.

Entre las recomendaciones de esta conferencia pueden destacarse: que
se deben admitir més aspirantes competentes a la profesién docente e intro-
ducir més conceptos innovadores en la formacién bésica de los docentes, que
se debe organizar una capacitacion permanente y garantizar la participacién
de los docentes y otros actores de la educacion en todos los procesos de trans-
formacion, asi como la inclusién de nuevas tecnologias de informacién y co-
municacién (Escobar Batz, 2002, 67).
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En este sentido se pueden resumir los problemas, con los cuales tenia
que luchar la reforma de la formacién docente en el Perd, de la siguiente
forma:

*  Un curriculo de la formacién docente que no estd a la altura de los
tiempos, sin relacion con el sistema educativo y sin considerar la nece-
sidad de un aprendizaje activo y reflexivo.

+  Un método anticuado para la educacién superior.

+  Un equipamiento insuficiente de bibliotecas y laboratorios.

* Muy poco espacio para la instruccién practica.

+  Falta de una concepcién general de la capacitacion docente.

+  Desequilibrio entre la oferta y la demanda de docentes en el sistema.

3.4 El programa de la reforma de la formaciéon docente y sus componentes

Desde 1995 el programa de modernizacién de la formacion docente en
el Perti trata de confrontar los problemas mencionados en la educacién y en
especial en la formacién docente e incluir las experiencias mencionadas de
otros programas. Tiene seis componentes, que a continuacion se detallan:

+ Eldiseno curricular.

+  La capacitacién de los docentes.

«  El equipamiento con material bibliotecario e informatico.
«  El fortalecimiento institucional de los institutos.

+  Los proyectos innovadores.

+  El monitoreo y la evaluacion.

3.4.1. El disefio curricular

En relacion con el disefio curricular fueron elaborados curriculos para
las siguientes areas de la formacién docente:

+  Un curriculo bésico para la formacién docente en la especialidad de
educacién primaria (oficializado el 21.11.2000 e introducido en todos
los establecimientos de formacién magisterial).

+  Un curriculo basico para la formacién docente para el nivel de secun-
daria en las especialidades de comunicacién, matemética, ciencias na-
turales y ciencias sociales (entretanto también estos curriculos se han
oficializado, pero falta publicarlos e introducirlos oficialmente en todos
los establecimientos de formacién docente).
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«  Un curriculo basico para la formacién docente en la educacién prees-
colar (en estado experimental).

*  Un curriculo basico para la formacién docente en la especialidad de
educacion fisica y artistica (también en estado experimental).

+  Se encuentran en preparacion y prueba los curriculos para la forma-
cién de pedagogos especiales y para idiomas extranjeros (inglés)
(Transformacion, 2002, 39ff).

+  Ademas la Direccién Nacional de Formacién y Capacitacién Docente
publicé una serie de documentos para la elaboracién de silabos.

En cierto modo bésico para los demas, el curriculo para educacién pri-
maria es el mds avanzado. Después de una primera propuesta (1995) éste fue
continuamente mejorado y, después de unos 4 anos de tiempo de prueba, ofi-
cialmente introducido. Durante su pilotaje se realizé también la adaptacion al
nuevo curriculo de la primaria en el Pert, que desde 1999 fue sucesivamente
introducido en los diferentes niveles. Igualmente importante para el diseno
del nuevo curriculo fueron las experiencias curriculares que se obtuvieron en
el Instituto Nacional de Monterrico en Lima, en el programa de la profesio-
nalizacion del ISP en Urubamba y sobre todo en el “Programa de Formacién
de Maestros bilingiies de la Amazonia Peruana” en Loreto/Iquitos, donde se
hacfa hincapié en otra base muy importante para este curriculo, un curriculo
experimental, para la formacién docente en la educacién bilingtie intercultu-
ral, desarrollado en 1993 en la entonces Direccién Nacional para la Educacion
Bilingtie Intercultural de Ministerio de Educacién (Escobar Batz, 2000, 68 ff).

Los conceptos bésicos y fundamentales de este curriculo de formacién
docente en la especialidad de educacién primaria son:

1. El nuevo perfil de los docentes asigna a los futuros profesores y profe-
soras del pais tres importantes funciones: facilitador de conocimientos,
investigador en el drea educativa y promotor de las comunidades rura-
les. En todas estas funciones es preciso impulsar las dreas de conoci-
miento que la Comisién Delors de la UNESCO identificé en su infor-
me sobre la educacién del siglo XXI: aprender a adquirir conocimien-
tos, aprender a actuar, aprender a convivir y aprender para la vida. Es-
pecialmente debe fomentarse el desarrollo de la personalidad de los fu-
turos docentes, debido al bajo prestigio de que goza esta profesion en-
tre la poblacién peruana y la falta de identidad de los docentes, por
ejemplo, fomentando la capacidad de convivir y la colaboracién social,
asi como el pensar en forma compleja. En general se da mucho énfasis
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al contexto social, por ejemplo, mediante la exigida diversificacién o
adaptacién curricular del material educativo a la realidad local o la
fuerte acentuacion en la interculturalidad, en asuntos de género, en el
fomento del desarrollo comunitario y en la consideracién del mundo
laboral y la produccién (Transformacion, 2002, 28). Un nuevo concep-
to del trabajo escolar y la superacion del antiguo papel del docente an-
te sus alumnos con un aprendizaje receptivo y repetitivo, son otras ca-
racteristicas importantes de este perfil de los docentes (Escobar Batz,
2000, 204 ff; Escobar Batz, 2002, 69 ff).

2. El nuevo curriculo elimina las asignaturas tradicionales de la forma-
ci6n docente e introduce desde el inicio de la formacién (primero en
pasos pequenos) un método activo de la ensenanza y la investigacion,
especialmente en forma de investigacion-accién, y ofrece a los estu-
diantes, también desde el inicio de su estudio, contactos con la practi-
ca. De manera que el curriculo tiene ahora solamente seis asignaturas,
aparte de religion: las 4 asignaturas especificas de comunicacién inte-
gral, matemadtica, ecosistema y sociedad, asi como las 2 asignaturas ba-
sicas de investigacion y practica pedagogica, en las cuales también se
transmiten las bases educativas.

3. Otro aspecto nuevo de los curriculos es la participacién activa de todos
en su elaboracion y proceso de aprobacién. El Ministerio s6lo da el
marco general. Los diferentes establecimientos de formacién docente
deben completarlo o transformarlo en curriculos y no solamente con la
participacion activa del cuerpo docente sino también con la de los es-
tudiantes. Este cardcter participativo ha dado a todo el proceso del de-
sarrollo curricular, asi como a la reforma misma, una gran dindmica y
a todos los participantes la sensacién de unién o de colaboracién acti-
va en el proceso, lo cual refuerza considerablemente el prestigio y la au-
toestima de los docentes.

4. Los curriculos fueron elaborados en los diferentes establecimientos de
formacioén docente en base a carteles de alcances y secuencias en el cu-
rriculo, lo cual permitié un alto grado de adaptacién a las realidades lo-
cales. Sin embargo, existian ciertas dificultades en esta adaptacion, ya
que muchos ISP no sabian manejar bien la libertad concedida o toma-
ron decisiones con demasiada rapidez sin la necesaria discusion de
fondo.
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La evaluacién de la ONG TAREA (1997) (ver 4.6) revel6 que el 85% de
los directores involucrados y el 87% de los docentes consideraron la tempra-
na formacién practica como la innovacién mds importante del programa (Es-
cobar Batz, 2002, 74).

3.4.2. La capacitacién de los docentes

La amplia capacitacién de los educadores de los establecimientos de
formacion docente fue una estrategia especialmente exitosa de la reforma que
no sé6lo involucré a los docentes y les transmitié nuevos conocimientos, sino
que también representé siempre una posibilidad de recibir respuestas e inicia-
tivas para un desarrollo posterior de la reforma. Reforz6 el clima de integra-
cién y de optimismo en las instituciones que ya se habia generado con el tra-
bajo curricular participativo. Naturalmente también contribuyé el hecho que
por primera vez después de mucho tiempo, el Estado financié nuevamente la
capacitacion de sus docentes.

Desde el mes de mayo 1996 hasta mediados del ano 2002 se celebraron
en total 117 eventos de capacitacién con un total de 6392 participantes, lo cual
significa 55 participantes por cada evento. 14 de estos eventos tenian como te-
ma la administracion general y en los 13 restantes el tema fue la matematica,
la comunicacién integral o diferentes temas especificos (Transformacion,
2002, 40ff).

Una forma especial de la capacitacion la representan los eventos de las
redes de los establecimientos de la formacion docente. Estos se constituyeron
desde 1996 en tres regiones del pais, Norte, Centro y Sur, y trataron de orga-
nizar cada afio un evento grande en un instituto. Esto no siempre fue posible
por diferentes motivos. En general estas reuniones han contribuido en forma
extraordinaria al fortalecimiento institucional de los respectivos institutos or-
ganizadores y al aumento de su prestigio en la region, asi como a una frater-
nidad continuada entre los docentes de las multiples instituciones participan-
tes (sobre sus temas y los exponentes invitados, ver Transformacion, 2002, 48).
En el Cuadro 2 figuran los eventos realizados durante los anos 1996 a 2002:

Ademas se realizaban reuniones anuales en todos los ISP del pais y des-
de 1999 con participacion internacional, con mas de 1000 participantes, que
tomaron parte con mucho entusiasmo y con considerables contribuciones
propias -asi como en otros eventos de la capacitacion magisterial fuera del
programa oficial.

En todos estos eventos participaron expertos de universidades, ONGs y
consultores internacionales, lo cual proporcioné a las capacitaciones un ca-
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Cuadro 2: Asamblea anual de las redes del los ISP 1996-2002

Afio Total Publ. Priv. Estudiantes Publ. Priv.
Ano/Red 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002
Norte ISP ISP ISP ISP ISP ISP ISP
Chota Tarapoto Chiclayo Jaen Piura | Cajamarca| Huamachuco
Centro ISP ISP ISP
P. Freire Lima | Huancayo | Pucallpa
Sur ISP ISP S. Rosa ISP La Salle ISP ISP ISP
Puno Cusco Abancay Arequipa Tacna Moquegua

(Fuente: Transformacion, 2002: 47)

rcter de pluralidad y apertura. Esto no sélo reforzo la colaboracién interna-
cional -durante y después de un tiempo de relativo aislamiento del Perti en la
region-, sino también la participaciéon de entidades ejecutoras privadas en el
quehacer educativo, como el Plan Nacional de Capacitaciéon (PLANCAD) del
Ministerio de Educacién, promovido también fuertemente por la coopera-
cién alemana.

3.4.3 Equipamiento con material bibliogrdfico e informadtico

La entrega de material bibliogréfico tenia en primer lugar el propésito
de combatir la falta de literatura especifica en los institutos. En los anos 1999
a 2001 se les entregaron -especialmente a los institutos de las dos primeras fa-
ses de apoyo de la reforma- casi 75.000 libros, identificados por concursos pt-
blicos (Escobar Batz, 2002, 78). Se traté mayormente de literatura especial de
diferentes dreas de las ciencias educativas y psicologia, del drea ecoldgica, ma-
temdtica, comunicacion integral y sociedad.

A esto se sumo la entrega de material informatico. En total 74 institu-
tos fueron equipados con computadoras (servidores e impresoras) y 22 con
una conexion a Internet. Sin embargo, no qued6é muy claro hasta qué punto
estas instalaciones fueron realmente utilizadas. En lo que se refiere al aspecto
pedagdgico del manejo de los nuevos medios parece que se requieren todavia
considerables esfuerzos.

Ademas, los institutos recibieron material del proyecto de la coopera-
cién suiza PEEFORM (Proyecto de Educacién Ecoldgica de Formacion Ma-
gisterial de 1995-1997) y del proyecto PROFORMA, de la Cooperacién Téc-
nica Alemana, una revista sobre temas de formacion y capacitacién docente,
una coleccion informativa de articulos y noticias, asi como dos series de libros
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y otras colecciones sobre diferentes temas de la reforma (ver la lista de todas
las publicaciones del proyecto PROFORMA vy de los otros proyectos educati-
vos apoyados por la GTZ en el programa de educacion de la Cooperacién
Técnica Alemana en el Perti en la pagina web del Programa EDUCA: www-
.minedu.gob.pe).

3.4.4 El Fortalecimiento institucional

En el aspecto del fortalecimiento institucional se dio énfasis al entrena-
miento de los directores y del personal directivo. En total se celebraron 14
cursos de capacitacién sobre este tema durante el periodo de 1998 - 2002
(Transformacién, 2002, 46). En conformidad con la reforma de la educacién
en el pais se traté de manera general que cada instituciéon desarrolle su pro-
pio “proyecto institucional de formacién”. Sobre todo debido a la inestabili-
dad de las direcciones o su frecuente cambio, solo cerca de un 60% de las ins-
tituciones lograron hasta ahora esta meta.

Una serie de reglamentos o pautas del Ministerio, incluso un nuevo re-
glamento general para la organizacion de los institutos traté de adaptar la or-
ganizacion de todos los establecimientos de formacién docente a las nuevas
realidades curriculares y crear espacio para innovaciones en las diferentes
areas, por ejemplo, la especializacién en determinadas asignaturas o en la ca-
pacitaciéon (una lista completa de todas estas normas figura en Transforma-
cién, 2002, 50).

3.4.5 Proyectos innovadores

Una considerable iniciativa en fomentar las innovaciones en los insti-
tutos de la formacién docente -por iniciativa de la GTZ- fue la realizacién de
dos concursos para proyectos innovadores, en cuyo financiamiento participd
también el Banco Mundial.

Para el primer concurso (2000) se presentaron 120 propuestas de pro-
yectos, de los cuales fueron elegidos 22 para apoyo o financiamiento. En el 2°
concurso (2001) fueron presentados 44 proyectos, de los cuales fueron elegi-
dos 10. Los temas abarcaron desde plantas para investigaciones y produccio-
nes agricolas, elaboracién de nuevos materiales didacticos en diferentes dreas,
educacion ecoldgica y ecoturismo, hasta proyectos historicos y literarios. Al-
gunos de estos trabajos tenian un considerable impacto masivo regional y su-
praregional. Un proyecto para la elaboracién de un texto didactico para la
educacion especial fue inclusive presentado ante el Congreso del pais por uno
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de sus Vicepresidentes (ver la lista de todos los proyectos financiados en:
Transformacion, 2002, 51 ff).

3.4.6 Monitoreo y evaluacion

Desde 1999 la Direccién Nacional de Formacién y Capacitacién Do-
cente, apoyada por la GTZ, se ha empenado en garantizar un proyecto y la im-
plementacién de un sistema de monitoreo y evaluacion para el proceso de re-
forma de la formacién docente. Un plan correspondiente con los instrumen-
tos respectivos fue elaborado por un experto de la GTZ en 1999. Con este plan
deberian identificarse en el proceso los puntos criticos y mejorarlos con el
transcurso del tiempo. Dentro de este marco se realizaron una serie de visitas
a los institutos (con las respectivas encuestas) durante los siguientes anos
(Transformacion, 2002, 45). Existen algunos informes anuales sobre los reco-
nocimientos ganados, pero este enfoque no fue seguido en forma muy siste-
matica.

Paulatinamente, los esfuerzos de la evaluacion por parte de la Direc-
cién Nacional se integraron en las evaluaciones generales exigidas por los aus-
piciantes nacionales e internacionales del programa, de manera que fueron
elaborados diferentes informes periddicos o especiales por el Banco Intera-
mericano de Desarrollo y el Banco Mundial, entre otros, una consulta amplia
a los beneficiarios del programa en 2001/2002. Al inicio del afio 2002 la GTZ
realizé un control del avance del proyecto, para el cual se solicitaron también
las opiniones sobre el programa de los ISP. Ademds se realizaron estudios es-
peciales sobre el desarrollo y los resultados del proceso, por ejemplo un estu-
dio sobre la oferta y demanda de la formacién docente por la ONG Apoyo
(2000) y un estudio amplio por ESAN, en Lima, sobre el proceso de la forma-
cién docente, asi como, finalmente, en base de las experiencias de la GTZ en
otros proyectos, una encuesta de egresados de la primera promocién de 11
institutos pilotos que pasaron plenamente por la reforma (con el nuevo curri-
culo). De los 601 egresados de 10 institutos (uno tuvo que ser eliminado por
falta de representatividad en los feed-backs) participaron 277, lo que represen-
ta el 46%.

Los resultados importantes de esta encuesta, que deben valer como
ejemplo para los resultados de los esfuerzos de evaluacidn, se resumen a con-
tinuacion:

1. El 21% de los consultados habian encontrado -mas de medio afno des-
pués de terminar sus estudios- una ocupacion en el sector educativo.
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2. Mas de la mitad de quienes trabajan en el sector educativo se manifes-
taron satisfechos con su situacion y los que no lo estaban no pensaban
en una emigracién a otro sector. Esto significa que la carrera docente
sigue teniendo una cierta atraccion.

3. La mayoria de los egresados que han logrado una plaza en el sector
educativo trabajan en el sector privado.

4. El conocimiento y la aplicacién del “nuevo enfoque pedagégico” fue el
aspecto en el cual los consultados se sintieron mejor preparados. Igual-
mente calificaron la aplicacién de la nueva estructura curricular con la
temprana practica pedagégica como uno de los mejores aspectos de su
formacion.

5. Pero, por otro lado, los estudiantes no han podido participar mucho en
la direccién institucional de sus institutos. Aparentemente siguen pre-
dominando las antiguas estructuras verticales y autoritarias.

6. Aunque la incorporacién a la vida laboral como docente no causé ma-
yor problema para los consultados, al 95% de los que encontraron tra-
bajo en el drea educativa les hubiera gustado recibir més asesoramien-
to en este sentido, sobre todo en lo relativo al ambiente laboral directo
y a las relaciones con los otros colegas.

7. E188% de los consultados querian continuar sus estudios en algiin mo-
mento con el objetivo de un ascenso profesional o para mejorar sus
oportunidades de encontrar trabajo. Sin embargo, esta intencién tenia
poco que ver con mejores expectativas salariales (Scheuch/ Riihling,
2002).

3.4.7 Las fases del proceso de reforma de la formacion docente

La implementacion del programa de reforma comenz6 en el ano 1996,
en primera instancia, en 15 institutos pedagogicos: 12 del sector publico y 2
del sector privado, los cuales fueron seleccionados con determinados criterios
en un Plan Piloto. Con la ayuda del Banco Interamericano de Desarrollo vino
la ampliacién a un total de 22 institutos y el Plan de Fortalecimiento que se
realiz6 de 1997-2001. Un ano mads tarde se incorporaron 52 institutos mas al
programa, esta vez con la ayuda del Banco Mundial y el Plan de Moderniza-
cién de la Formacién Docente, cuya ejecucion duré desde Octubre de 1998
hasta Diciembre de 2000. Finalmente, con recursos propios del presupuesto
estatal, fueron admitidos oficialmente al programa los restantes 46 institutos
estatales y también 28 institutos superiores de arte. Desde el ano 2000 la GTZ
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apoy6 también a los institutos privados con su material elaborado en el mar-
co del proyecto PROFORMA.

3.5 ;Qué es lo que se logro?

Resumiendo los resultados actuales de la reforma de la formaciéon do-

cente en el Perud se pueden resaltar los siguientes puntos:

1.

Se logré desarrollar un curriculo basico moderno, adaptado a las nece-
sidades del pais para la formacién de docentes para todos los niveles es-
colares, que ofrece espacio para adaptaciones locales.

El profesorado de los institutos ha reforzado su profesionalidad y ha lo-
grado ponerse al dia con el desarrollo regional e internacional en la for-
macién docente. Su solidaridad y autoestima mejoraron considerable-
mente.

Mediante las entregas de libros a los institutos se modernizaron las bi-
bliotecas. A los estudiantes y docentes se les abri6 el acceso a nuevos de-
sarrollos en la literatura técnica de las diferentes areas.

Los estudiantes recibieron una nueva orientacién pedagégica (en el Pe-
ru ampliamente conocida como “nuevo enfoque pedagdgico”), basado
en los reconocimientos del constructivismo y alejaindose de la antigua
orientacién frontal y al texto para la transmisién de conocimientos y
acercandose a un aprendizaje mds autodeterminado, especialmente en
grupos.

Las redes de los institutos en las tres regiones del pais (Norte, Centro y
Sur) han divulgado las ideas de la reforma congregando mdas y mas a los
institutos en sus regiones. Especial menciéon merece la gran atraccion
que los encuentros de las redes han tenido, no sélo entre los docentes
de los institutos, sino también para el otro personal pedagdgico, asi co-
mo la participacién de los estudiantes y el esmero y los esfuerzos de los
institutos organizadores de estos eventos.

La reforma de la formacién docente puso en contacto los estableci-
mientos de formacién docente con otros movimientos en el sector edu-
cativo. Desde su inicio se asignaron diferentes institutos como auspi-
ciantes de las medidas de capacitacién para docentes en el marco del
Plan Nacional de Capacitaciéon (PLANCAD). Otros participaron en los
proyectos de tecnologia informativa EDURED e Infoescuela del Minis-
terio de Educacidn. Diferentes institutos participaron en proyectos na-
cionales de alfabetizacion, asi como en las pruebas de los nuevos curri-
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culos para la escuela primaria y secundaria (Escobar Batz, 2002: 86).
Actualmente colaboran en el diseno del nuevo programa permanente
para la capacitacién y la elaboracion de cursos de especializacion en di-
ferentes asignaturas. Algunos institutos han asumido también proyec-
tos especiales de diferentes auspiciantes.

7. Se ha generado una serie de informes y documentos sobre el proceso de
la reforma de la formacién docente. Muchas experiencias y productos
del proceso de reforma han sido publicados en varias series de libros
del proyecto PROFORMA vy estén a la disposicion de todos los institu-
tos. Conjuntamente con otras documentaciones, permiten una buena
vision sobre los multiples aspectos que fueron tratados durante el pro-
ceso de esta reforma.

3.6 La continuacién légica del proceso de reforma de la formaciéon docente:
el sistema de la capacitacion permanente

Partiendo de la concepcién desarrollada en la UNESCO sobre la capa-
citaciéon durante toda la vida y su aplicacion a la formacién docente, tal como
fue expresada en la Conferencia sobre Educacién de la UNESCO en 1996, asi
como el deseo de convertir el Plan Nacional de Capacitaciéon de Docentes
(PLANCAD) en un sistema permanente, se desarrollé un sistema de capaci-
tacion permanente en el que los establecimientos de formacion docente, con-
juntamente con las universidades y las asociaciones civiles asignadas por
PLANCAD, deben jugar un papel importante.

Este sistema debe garantizar un enlace intimo entre la formacion basi-
cay la capacitacion. La formacion bdsica seria el inicio de un proceso de for-
macién que dure todo el tiempo del ejercicio profesional. Con esto se senta-
rian las bases para un proceso de reestructuracién de la formacién actual.
Mientras que esta formacién bésica se llevaria a cabo sobre todo o exclusiva-
mente en los actuales establecimientos de formacidn, o sea principalmente en
los ISP, la capacitacion deberia realizarse también incluyendo otras institucio-
nes, tales como universidades, entidades educativas regionales y asociaciones
civiles de la educacion. Institucionalmente esto significa la ubicacion de las
actividades respectivas en los institutos existentes (tanto los ISP como las uni-
versidades) o la creacién de nuevos; en este sentido se estd pensando en los
llamados “Centros Amauta” (Roca Rey, 2002, 104) sucesivamente constituidos
en todas las regiones y en los cuales deberian trabajar los 15 promotores de la
innovacién especialmente capacitados (Sinchez M., 2002). En lo que se refie-
re a la capacitacion de los docentes activos se requiere también de una rela-
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cién estrecha con las escuelas que se encuentran en los alrededores de los ins-
titutos.

Ademds es importante que este nuevo sistema esté incorporado en la
reforma global planeada para el profesorado del pais. Esto significa una ree-
dici6on de los reglamentos sobre la carrera magisterial (condiciones de admi-
sién y promocioén) y del sistema salarial, una certificacién correspondiente de
los docentes, asi como la acreditacién de las instituciones asignadas para la
formacién y capacitaciéon docente. Todo esto podria resultar también en una
reestructuracion del nuevo curriculo para la formacién docente en lo que se
refiere a los contenidos y el tiempo de estudios.

3.7 Limitaciones y problemas

A pesar de los éxitos logrados hasta ahora en la reforma de la forma-
cién docente en el Pert existe una serie de problemas y limitaciones en los
cuales es preciso seguir trabajando para superarlos:

+ Las condiciones de trabajo y de vida para los docentes son malas en el
pais. Los ingresos netos se han reducido casi a la mitad de su valor ad-
quisitivo durante la Gltima década. El sueldo no cubre las necesidades
minimas de la familia, razén por la cual deben buscarse otros ingresos.
Aunque el Gobierno de Toledo ha prometido una considerable mejora
de los salarios de los docentes, su realizacién deja mucho de esperar
(ver en el anexo los resultados de una encuesta representativa que la
UNESCO realiz6 sobre la situacion general de los docentes en el Pera).

+ Ladivision o distribucion de roles entre las universidades y los estable-
cimientos educativos en la formacién docente es poco clara. Las uni-
versidades son auténomas y por lo tanto libres de la influencia estatal
en disenar sus ofertas de ensefianza. Los establecimientos de formacién
docente estdn sujetos al Ministerio de Educacion y dependen de sus in-
dicaciones. No existe una coordinacién suficiente entre las dos institu-
ciones. Existen algunos esfuerzos en este sentido, pero todavia no estd a
la vista una delimitacién clara, como, por ejemplo, la formacién de los
docentes para la primaria en los ISP y la formacion secundaria en las
universidades.

+  Tampoco se ha logrado una solucién para el gran problema de la so-
breoferta de docentes en el pais (tanto en los ISP como en las universi-
dades). Aunque existen algunos conceptos en este sentido (como la li-
mitacién de la cantidad de admisiones en una serie de ISP, reubicaciéon
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de la capacitacién, nuevas carreras en la oferta de formacién), todavia
no se han encontrado soluciones suficientes. También la sugerencia de
la GTZ, debido a un experimento existente en un instituto privado de
introducir en forma reforzada la educacién en pedagogia social, se en-
cuentra recién en los inicios de su realizacion.

+  Falta mucho por hacer, después de los primeros inicios, para mejorar el
uso pedagégico de las nuevas tecnologias de comunicacién e informd-
tica; ademds, bajo las limitaciones reinantes del funcionamiento y el
constante mantenimiento de los equipos.

+  En muchos institutos se debe mejorar la ‘cultura de la evaluacién’. Los
directores y los docentes deben trabajar mejor en grupos y también
aprender a controlar mejor los conflictos internos.

+ Laimplementacién de las disposiciones curriculares en los curriculos y
todo el complejo de la diversificacién curricular, especialmente en lo
que se refiere a la inclusién de las necesidades de una educacién bilin-
gtie intercultural en las zonas con poblaciones mayormente indigenas,
requiere todavia de considerables esfuerzos.

+ Aparte de la educacion bilingiie intercultural falta también una serie de
otros sectores que no estan suficientemente representados en la forma-
cién docente. Esto se refiere en forma general a todo el sector de la edu-
cacién rural, el cual serd cubierto con un gran proyecto del Banco
Mundial, la alfabetizacién de adultos, el uso de las nuevas tecnologias y
la ensenanza a distancia, la pedagogia especial y la pedagogia social o
también la determinacién del papel de las Escuelas Superiores de For-
macién Artistica y la formacién de otras profesiones (administrativas)
especificas en el sector de la educacién.

+  En general urge iniciar la reforma del profesorado en el sentido de su
registro y la acreditacion de los establecimientos educativos, incluso de
formacién docente. No es posible avanzar en la formacién docente de
forma aislada del resto del sistema educativo y menos de una reforma
de las condiciones laborales de sus auspiciantes mds importantes: el
profesorado (Roca Rey, 2002, 105 ff).

Actualmente hay mas bien pocas expectativas respecto a la solucion ra-
pida de esta agenda de problemas. Nuevos cambios en la estructura directiva
del Ministerio han desordenado el trabajo relativamente continuo de los tlti-
mos anos, que en el area de la reforma de la formacion docente incluye expre-
samente el tiempo del gobierno del presidente Fujimori. Importantes fuerzas
precedentes -del tiempo de la gran reforma del inicio de 1970- han paraliza-
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do el proceso con la reintroducciéon de importantes elementos del tiempo pre-
vio. Resta esperar que esta tendencia sea solamente pasajera y que la reforma
de la formacién docente pueda avanzar con sus importantes nuevos enfoques
y los efectos ya logrados.

Anexo 1: La estructura de la educacién en el Pera

Es quizds importante mencionar brevemente en esta relacién la estructura del
sistema educativo en el Perd. La formacién preescolar, que se lleva acabo generalmen-
te durante los 4 y 5 anos de edad, es decir que dura de 1 a 2 afios, se extendera en el
futuro a los primeros seis afios de vida (de 0 a 6). Este periodo es seguido por la es-
cuela primaria de 6 afios (para nifios de 6 a 11 afios). Quien pase a la secundaria (5
afios de duracién) podra ingresar con apenas 17 afos a la universidad.

En realidad esto lo logran s6lo muy pocos jévenes, por un lado porque la es-
tadia escolar es considerablemente mas larga de lo previsto -debido a las frecuentes
repeticiones o interrupciones-, y por otro lado muy raras veces logran el ingreso di-
recto de la secundaria a la universidad -a causa de los dificiles exdmenes de admision.
Asi, muchos jovenes pasan afios prepardndose para estos exdmenes en academias es-
pecializadas hasta que finalmente pueden iniciar sus estudios universitarios de 4 a 8
anos de duracién o estudios de educacion superior no-universitaria en los Institutos
Superiores Técnicos (IST) de 2-3 anos o Pedagégicos (ISP) con 5 afos de formacién
(Heidemann, 2000, 8).

Anexo 2: Encuesta Nacional a Docentes del Peru

1. Mientras que el 93% de los docentes consultados poseen un televisor, tan so-
lo el 20% tiene una computadora (la cual muy pocas veces es utilizada: 10% la
usan diariamente y el restante 10% de 3 a 4 veces por semana) y solo el 10%
tiene un auto.

2. El40% siente que pertenece a la clase media o a la clase media bajay el 12% a
la clase baja. El 52% se considera pobre pero el 42% cree que su situacion es
mejor que la de sus padres.

3. El86% de los consultados tiene un titulo pedagdgico (con la respectiva forma-
cién); el 23% tiene grado universitario.

4.  En unaescala de 1 a 10 los docentes manifiestan la satisfaccién sobre sus rela-
ciones con los alumnos con 8.4 y sus actividades en general con 8.2. El 60% se
siente mds satisfecho que al inicio de su carrera. Los menos satisfechos son los
docentes por sus bajos salarios (5.0). Consideran el doble o triple de sus suel-
dos como apropiado.

5. Solo el 7.7% desea cambiar en los préoximos afnos a otra actividad fuera del sec-
tor educativo.



Pueblos indigenas y educacion /73

6. Mientras que el 83% concibe su papel como un facilitador del proceso de
aprendizaje, el 29% considera la creatividad y el espiritu critico como la meta
principal de la educacién, antes que la transmision de valores morales (26%).

7. Mientras que el 97% acepta la educacion sexual como contenido curricular,
s6lo el 15% aprueba los analisis politicos y sociales como parte del curriculo.

8. Lamayor confianza la tienen los docentes en las universidades ptblicas (78%),
antes de la UNESCO (77%) y UNICEF (72%). Luego siguen los ISP (65%). El
Banco Mundial y el Banco Interamericano de Desarrollo obtuvieron 44% y
41% respectivamente. El Ministerio logré un 51%, mientras que la confianza
en los funcionarios publicos en general se encuentra tan solo en 18%, la de los
jueces en 12% y la de los politicos en 7%.

9. El 75% de los consultados opina que los mecanismos actuales de evaluacién
para los docentes son inadecuados y el 68% estd de acuerdo en que la calidad
de los resultados de aprendizaje de los alumnos sea parte de la evaluacién de
los docentes.

10. Los docentes todavia piensan de manera mds bien conservadora: el 36% estd
en contra de las relaciones sexuales antes del matrimonio, el 37% en contra del
divorcio y el 83% estd contra las relaciones homosexuales (preevaluacién de la
Encuesta Nacional a Docentes del Perd. Primera Encuesta del Docente Perua-
no, Buenos Aires, 8 de febrero de 2002).
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4
LITERALIZACION DE LENGUAS ORALES

Estrategia hacia su normalizaciéon
La experiencia de Bolivia

Utta von Gleich!

4.1 Introduccion

La lingtistica de contacto tradicional sobre América Latina (Malmberg
1959 y Lope Blanch 1986) se ha dedicado mayormente a analizar los cambios
estructurales de las lenguas en contacto mientras que la sociolingiiistica se
concentraba en el andlisis del estatus de las lenguas y el uso de lenguas. En es-
te dltimo contexto el desplazamiento de lenguas orales por lenguas escritas
debido al menor estatus social de los hablantes de lenguas orales siempre ha
sido un tema privilegiado. Esto vale también para el contacto del castellano y
portugués con lenguas amerindias. (Alb6 1977 y 2001, Carranza Romero
1993, Cerrén-Palomino1998 y 1992, A.M. Escobar 1990, Haboud 1998, Horn-
berger 1991, Jung y Lépez, 1987, Mendoza 1990). Recién surge en la discusion
sobre cambios lingiiisticos estructurales la preocupacion de dar mas énfasis
en los procesos sociales dado que ellos condicionan los cambios lingiiisticos
entre los bilingiies. Este cambio paradigmadtico resalta también A.M. Escobar
(2000) en su estudio sobre el espafiol en contacto con el quechua en el Pert
recurriendo a Weinreich (1953), que hizo el gran esfuerzo de sistematizar las
situaciones bilingiies, y a Thomason y Kaufmann (1988), que aclararon los
conceptos de interferencia -préstamo propiamente dicho- e interferencia es-
tructural o substrato relacionados con distintos procesos sociales.

1 Agradecemos a la Deutsche Forschungsgemeinschaft en el Centro de Estudios sobre
Plurilingtiismo y Lenguas en Contacto en la Universidad de Hamburgo entre 1999 —
2002 la financiacion del proyecto “Practicas Letradas desde una perspectiva intercultu-
ral comparativa”
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En esta linea de valoracién de los factores sociales se ubica nuestra con-
tribucion sobre el impacto del contacto social de lenguas de tradicion escrita
sobre la literalizacion de lenguas originarias de tradicién oral en tiempos de
globalizacién y de grandes transformaciones sociales, un proceso que parte de
una nueva necesidad socio-comunicativa y conlleva cambios lingtiisticos, so-
bre todo en el dmbito pragmético y discursivo de bilingiies que contribuyen
finalmente a la normalizacién? de las lenguas originarias.

El contacto social de hablantes de lenguas indigenas con la escuela his-
pano parlante, el doloroso proceso de aprendizaje de una segunda lengua pa-
ra hacerse bilingiie y su paulatina terapia mediante la introduccion de la mo-
dalidad de primaria bilingiie fue integrado en los reclamos de los movimien-
tos indigenas de América Latina a partir de los afios 80 de la década pasada.

Las reivindicaciones lingiiisticas y culturales de los pueblos indigenas
fueron reconocidas gradualmente en las nuevas constituciones de los paises
andinos a partir de los 90 (von Gleich 1998) y también la funcién co-oficial
de lenguas indigenas en los sectores de administracién publica regional y en
los medios de comunicacién masiva. Ahi nace la motivacién de escribir y leer
en lenguas indigenas.

4.1.1 El Proyecto “Multiliteracidad desde una perspectiva cultural. Una compa-
racion entre Uganda y Bolivia”

El andlisis de ‘practicas letradas y eventos letrados’® dentro de las redes
de comunicacién multilingiie en dos continentes -Africa y América Latina-
nos ha permitido descubrir y documentar el proceso de literalizacién de len-
guas de tradicion oral que iniciaron varios grupos de hablantes bilingiies de-
bido a nuevas necesidades comunicativas. Por supuesto, existen diferencias en
cuanto a reconocimiento y estatus de lenguas endégenas? versus lenguas im-
portadas, distintos grados de graficacion, acceso limitado a instituciones de
educacion bdsica, pero hay caracteristicas comunes tal como el reto de com-
petir -ahora también a nivel escrito- con las lenguas de origen europeo, ma-
yormente lenguas oficiales.

El concepto de la nueva literacidad es ideal para nuestro estudio dado
que se ajusta al proceso del contacto oral y escrito incipiente en el uso de idio-
mas en contacto por bilingiies como una accién comunicativa funcional. Es-
to es precisamente el caso en la mayoria de los eventos de comunicacién le-
trada en Bolivia, donde concurren elementos culturales del mundo indigena
y del mundo hispano. El elemento escrito suscita, normalmente, una discu-
sién oral amplia, es decir sigue a una estrategia oral y escrita complementaria.
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Nuestro enfoque no quiere contrastar lingiiisticamente discurso oral y texto
escrito, sino analizar practicas letradas culturalmente distintas en eventos le-
trados-.

Por consiguiente decidimos investigar en la primera fase de nuestro
proyecto las perspectivas de la literacidad en varios idiomas en la vida cotidia-
na de los ciudadanos bilingties y las nuevas funciones de la lengua escrita, es
decir, mds alla de su uso en las escuelas y por parte de grupos profesionales es-
pecializados, por ejemplo traductores e intérpretes (cf. von Gleich 2004).

Mediante las siguientes preguntas claves del proyecto pudimos evaluar
cémo y donde la literalizaciéon ha contribuido al proceso de normalizacién de
las lenguas originarias.

1) ;Qué formas y maneras de uso letrado se desarrollan en diferentes 4m-
bitos para la préctica de la multiliteracidad en sociedades en las cuales
coexisten lenguas con estatus diferente?

2) ;Qué factores fomentan y cudles obstaculizan la difusién de la multili-
teracidad en Uganda y Bolivia?

3) ;Qué ventajas y desventajas asocian individuos, grupos y sociedades
con la multiliteracidad?

La primera pregunta se examina sobre la base de los datos recopilados
a través de la observacion de ‘las préicticas y eventos letrados’ de ciertos gru-
pos seleccionados. Por medio de estas observaciones se adquiere un cuadro
amplio sobre el uso de los elementos orales y escritos dentro de cada una de
las lenguas empleadas y las diversas constelaciones que las determinan en la
comunicacién (von Gleich 2000, 2001, 2002). En Bolivia se realizaron las in-
vestigaciones en tres grupos lingiiisticos: aymara-castellano en la ciudad de
Viacha en el Alto, quechua-castellano en una ciudad cerca de Cochabamba, y
guarani-castellano en los suburbios de Santa Cruz de la Sierra y en la provin-
cia, en Camiri. Resulta asi una comparacién de tres contextos urbanos bilin-
giies. Finalmente hemos conseguido bastante informacion sobre la valoracién
personal de la multiliteraciad entre bilingiies en nuestras entrevistas (cf. von
Gleich 2001/2002).

4.1.2 La investigacién sobre literacidad

La siguiente breve retrospectiva de los estudios cldsicos sobre oralidad
y literalidad nos aclara el cambio conceptual que significa la nueva litera-
cidad.
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El enfoque tradicional (cf. surveys actuales en la guia -manual de Gruy-
ter- de Giinther & Ludwig 1994, de C. Ehlich et al. 1996), como resultado de
dos programas mayores de investigacién durante mds de 10 afios consistia en
un andlisis contrastivo dicotomico entre oralidad y literalidad (el llamado
Grand Divide Model), el cual concede al medio de la ‘escritura’ considerables
ventajas cognitivas y de integracion social tanto para el fortalecimiento de la
identidad o “perduracién de la historia como medio de acceso al saber univer-
sal” (Cf. Raible 1994). Conforme a este modelo, la adquisicién de las habilida-
des del saber escribir y leer fue considerada primordialmente como una habi-
lidad técnica know-how.

En cambio, en el nuevo paradigma Literacy literacidad’ es una concep-
cién sociocultural que se manifiesta en actividades de comunicacién social, es
decir ‘literacidades especificas de los grupos. Los términos literacy events,
‘eventos letrados’; y literacy practices, ‘practicas letradas’, caracterizan este
nuevo enfoque. Conforme a la idea sociolingtiistica de eventos comunicativos
de Hymes y en las palabras de Heath (1982), un evento letrado se interpreta
como: “cualquier ocasion, en la cual un elemento escrito forma parte integral
de la naturaleza de las interacciones de los participantes y de su proceso inter-
pretativo” (cf. Heath 1982). Practicas letradas, sin embargo, reflejan una con-
cepcién mas amplia y abstracta, que no sélo incluye los eventos letrados ob-
servables, sino también la conciencia y percepcidn socialmente condicionadas
(cf.. Literales Bewusstein ‘conciencia literal, segin Brockmeier 1997) de los
mismos usuarios (cf. Street 1988:61). El nuevo concepto de literacidad (Bar-
ton 1994) entendido como accién socio-comunicativa con un elemento letra-
do nos parecié muy adecuado para analizar el proceso de bi- o multiliteraci-
dad en Bolivia y Uganda dado que retine los aspectos sociales del lenguaje en
su funcién comunicativa y los aspectos lingiiisticos con respecto a la estanda-
rizacién de lenguas y su normalizacién en el uso cotidiano.

En Europa, la investigacion de la literacidad goza de una larga y com-
pleja tradicion especifica. Algunos testimonios de estos esfuerzos en Alemania
son los recientes Sonderforschungsbereiche (SFB), “focos de investigacion espe-
cifica’, entre ellos el centro SFB No 231 bajo el tema “Portadores, campos y
formas de literacidad pragmadtica en la edad media” y el SFB No 321 bajo el
tema “Oralidad y Literalidad” (cf. Raible 1998). Dado que las condiciones de
los medios de comunicaciéon hoy vigentes en Africa y en América Latina se di-
ferencian esencialmente de las condiciones dadas en Europa a partir de la
Edad Media y en la Modernidad, estos esquemas funcionales e interpretacio-
nes de literacidad (cf. Ehlich 1994, Koch & Osterreicher 1994, Raible 1998) no



Pueblos indigenas y educacion / 81

pueden forzarse sin adaptacién previa al andlisis de los contextos de Africay
de América Latina.

La investigacion de la literacidad en Africa se ha concentrado primor-
dialmente en la pregunta de cémo se puede mejorar el acceso a la literacidad
de amplias capas de la poblacidn -en términos tanto cuantitativos como cua-
litativos- en lenguas oficiales, en lenguas nativas maternas y en lenguas regio-
nales. La investigacion llevada a cabo hasta los afios 90 reflejé casi exclusiva-
mente la oferta (cf. Prinsloo 1995), frente al concepto y un analisis de las con-
diciones en Africa del Sur. Entre 1960 y 1985 el enfoque principal de la inves-
tigacion fue el desarrollo y la estandarizacion de ortografias, tal como campa-
nas de alfabetizaciéon y métodos para combatir y reducir el analfabetismo. En
América Latina el tema de la transicion de culturas orales a culturas escritas
recibid, en especial, cierta atencién en la discusion cientifico-cultural.

La diversidad de lenguas locales (Africa) e indigenas (América Latina)
se interpreta y evalta casi siempre como un problema. En muchos casos, se
percibe y se discute el multilingtiismo oral de grandes grupos de la poblacién
pero sin reconocer su potencial de multiliteracidad sostenible.>

Para la realidad comunicativa en Africa® encontramos algunos estudios
sobre las ‘précticas letradas en los cuales se usa casi siempre un sélo sistema
ortografico pero ocasionalmente también sistemas ortogréficos distintos. En
todos estos estudios se demuestra claramente que la literacidad estd determi-
nada por caracteristicas culturales especificas - por lo tanto, deben evitarse ge-
neralizaciones prematuras- y que la literacidad multilingiie se puede instru-
mentalizar con miras a estrategias flexibles de identidad de acuerdo a las ne-
cesidades cambiantes del individuo o del grupo. Estos estudios atin no pue-
den considerarse como aportes sistemdticos a la ecologia de la multiliteraci-
dad, si bien constituyen ya elementos utiles de base.

En América Latina observamos desde los afios 80 un proceso de grafi-
cacion acelerado de lenguas indigenas y un desarrollo paulatino hacia una
tradicién escrituraria (cf. Hornberger 1992, CCELA 1995, Cerrén-Palomino
1998), en parte con un objetivo instrumental dentro de los esfuerzos de man-
tenimiento y revitalizacion de estas lenguas. Se han estado desarrollando
‘practicas letradas multilingties’ -bilateracy/ multiliteracy- en el marco de pro-
yectos y programas de educacién primaria bilingiie sin haber jamds alcanza-
do una cobertura regional suficiente y menos a nivel nacional (cf. multilitera-
cidad en lenguas indigenas y castellano en von Gleich (1987 y 1998). Las do-
cumentaciones literarias y estudios sobre y en lenguas indigenas desarrolladas
mayormente para el sector educativo, tal como las ediciones antropoldgicas
multilingiies, son iniciativas que apoyan los procesos de literalizacion de len-
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guas tradicionalmente orales del Centro de Estudios Rurales Andinos “Barto-
lomé de las Casas” en Cuzco, Pert; la serie Biblioteca de Tradicién Oral Andi-
na en Bolivia; en México, la “Casa de las literaturas indigenas” y el proyecto de
documentacién lingiiistica de SWADESH; en Guatemala, el “Proyecto de Len-
guas Mayas” de la Universidad Marroquin y de la Universidad Landivar y, des-
de 1995, la Academia Auténoma de las Lenguas Mayas, para mencionar algu-
nas. Asimismo, encontramos investigaciones incipientes sobre practicas letra-
das multilingties en Gonzélez Ventura y Munoz & Lewin para México y Bec-
ker Richards & Richards (1997) para Guatemala. Cabe resaltar el estudio de
Landaburu (1999) sobre el desarrollo de la actitud de pueblos indigenas lati-
noamericanos hacia la escrituralidad desde la época de la colonia hasta el pre-
sente.

4.2 Fl perfil lingiiistico de Bolivia
4.2.1 El estatus de las lenguas

En la nueva constituciéon de Bolivia de 1993 no hay mencién especifica
sobre el estatus de las lenguas bolivianas. De hecho el castellano sigue siendo
la lengua oficial, la lengua en la cual el gobierno se relaciona con los ciudada-
nos y con otros paises latinoamericanos de habla castellana.

Pero en el &mbito de la educaciéon podemos destacar cambios positivos
con respecto al estatus de las lenguas en contacto. En la Reforma Educativa de
1995 se reconoce explicitamente el valor de las lenguas originarias como len-
guas maternas y lenguas de ensenanza de otras materias. En teorfa, el modelo
de educacion intercultural bilingiie de Bolivia actualmente es el mas demo-
crético en el continente, dado que estipula la interculturalidad interétnica de
todos los ciudadanos y permite varias opciones para la educaciéon conforme a
las realidades lingtisticas de las regiones.

Tanto las lenguas originarias como el castellano pueden desempenar el
rol de ser primeras o segundas lenguas en la educaciéon formal. Esto significa
que nifos étnicamente quechuas pero con el castellano como primera lengua
también tienen la posibilidad de aprender su lengua étnica y al revés, se espe-
ra de los hispanos étnicos que aprendan una lengua originaria para demostrar
el compromiso de ser intercultural. El objetivo a largo plazo es una sociedad
intercultural con un multilingtiismo social y culturalmente pertinente, lo que
quiere decir que todos tienen que hacer un esfuerzo para aprender idiomas
para garantizar una comunicacién exitosa y democrdtica a nivel nacional. Esa
actitud positiva del sector de la Educacién hacia un multilingtiismo indivi-
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dual todavia no ha llevado a una politica lingiiistica nacional tal como la re-
clama dicha reforma.

La ley de no-discriminacién por tener una lengua diferente a la oficial
ha contribuido en Bolivia a esta evolucién positiva y existen disposiciones le-
gales de respetar el multilingtiismo en procesos judiciales.

Finalmente hay que mencionar el decreto oficial DS 25894 del 11-XI del 2000,
que en el Art. 1 oficializa como andamiaje a la reforma educativa el uso de to-
das las lenguas originarias. Ademads, recomienda en el Art.2: “Impulsar la
constituciéon de la Academia de las lenguas orientales, chaquenas y amazéni-
cas para avanzar los estudios lingiiisticos necesarios para la implementacién
de la Educacion Bilingtie en estas lenguas”

Con estas disposiciones se ha logrado disminuir la discriminaciéon de lenguas
originarias frente al castellano; sin embargo persisten asimetrias en el uso pu-
blico de las lenguas en los servicios a la comunidad, como salud, formacién y
capacitacion de jovenes adultos en zonas urbanas y rurales de alta pobreza.

4.2.2 El mapa lingiiistico de Bolivia

La constitucion de 1993 reconoce que Bolivia es un pais multiétnico y
multicultural, esta mencién subsume el multilingtiismo. La diversidad lin-
glifstica es impresionante porque Bolivia redne en su territorio lenguas de to-
dos los troncos lingiiisticos de América Latina’, situaciones de procesos de
contacto lingiiistico desde el bilingtiismo hasta el multilingtiismo y el multi-
dialectalismo regional y social a nivel del individuo y del grupo.

A continuacién presentamos un cuadro que nos ilustra la tendencia en
el desarrollo del bilingiiismo entre quechua y aymara-hablantes con caste-
llano.

Se puede constatar que el porcentaje de monolingties del castellano ha
crecido modestamente del 36% al 41,7% entre 1976 y 1992 y nuevamente por
cinco puntos hasta 2001, mientras que el porcentaje de monolingiies en una
lengua indigena bajé significativamente entre 1976 y 1992 del 20% al 11,5%
y ligeramente entre 1992 y 2001. Sin embargo es necesario destacar que hasta
1992 mas de la mitad (58%) de la poblacién de Bolivia habl6 una lengua ori-
ginaria pero con una tendencia hacia abajo. También se debe resaltar que ca-
si el 90% de la poblacién habla castellano, la lengua de uso oficial en Bolivia.

Con respecto a las tendencias del censo de 1992, Alb6 (2000) indica que
la disminucién de las lenguas originarias es exagerada al igual que el aumen-
to del castellano. En primer lugar, la falta de datos sobre los nifios menores de
seis anos hace subir en un 21,5% las cifras absolutas. Por otra parte sobre la
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Cuadro 1: La evolucién lingiiistica entre 1976 y 2003

Censos 1976 1992 2001

miles % miles % miles %
Saben castellano 3.210 78,8 4.594 87,4 6.094 87,7
Saben quechua 1.594 39,7 1.806 34,3 2.119 30,5
Saben aymard 1.156 28,8 1.238 23,0 1.459 21
Saben otras lenguas indigenas 51 1,1 85 1,6 9,7 1,4
Sé6lo saben castellano 1.508 36,3 2.203 41,7 3.252 46,8
S6lo saben una lengua indigena 944 20,4 608 11,5 771 11
— quechua 569 13,7 428 8,1 772 11,1
—aymara 315 7,6 169 3,2 2.835 4,8
— quechua y aymard 53 1,3 s/d. s/d. s/d s/d
— otras lenguas indigenas 7 0,2 11 0,2 s/d s/d
Saben lengua indigena y castellano |  1.961 42,5 2.434 45,7 2.835 40.8
Total censados 4.613,2* 5.325,7 ** 6.948,6 **

*0 afos y mas, ** 6 anos y mads. Fuentes: censos de 1976 y 1992 (Alb6, 1995; Sichra, 2003)

base del cotejo de datos en distintas partes del pais, no parece exagerado ha-
blar de un 15% no censado en buena parte de las dreas rurales.

Para nuestros fines de llegar a entender el escenario multilingiie resu-
mimos adicionalmente la distribucién de las lenguas originarias en el cuadro
2, segin tamafio y ubicacién principal por departamentos (Plaza y Carvajal
1985: 20-21).

Este cuadro demuestra claramente la predominancia cuantitativa de las
lenguas andinas, quechua y aymara en los departamentos La Paz y Cocha-
bamba y la distribucién compleja de las lenguas menores en un sélo departa-
mento que es el Beni. Si bien se trata de datos gruesos no actualizados ni des-
glosados para mono y bilingiies, ni calidad de residente originario o inmi-
grante, se puede anticipar la complejidad de los flujos de comunicacién. Se-
gun Crevels (2002) se hablan todavia 20 lenguas indigenas en la Amazonia bo-
liviana, que pertenecen a 5 grandes familias lingtiisticas. 15 de estas lenguas se
hablan en el departamento de Beni.
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Cuadro 2: Distribucion de las lenguas originarias

Grupo étnico Nimero Provincia Departamento Afiliacién
de hablantes lingiiistica
Aymara 1.156.000 La Paz Jaqui
Oruro
Potosi
Cochabamba
Chuquisaca
Quechua 1.594.000 La Paz Quechua
Oruru
Cochabamba
Potosi
Chuquisaca
Santa Cruz
Tacana 3000-5000 Iturralde La Paz Tacana
Leco 200 Tamayo, La Paz
Larecaja
Uru 20 Ingavi, La Paz Uru
Poopd Oruro Chipaya
Chipaya 1800 Atahuallpa Oruru Uru-Chipaya
Chiquitano 40 000 Nuflo de Chévez Santa Cruz Aislada?
Velasco Sandoval
Chiquitos
Guarayo 7-8000 Nuflo de Chavez Santa Cruz TUPI-Guarani
Guara-Sug'we 25 Velasco Santa Cruz TUPI-Guaranf
Yuqui 150-200 Carrasco Santa Cruz TUPI-Guaranf
Ichilo Cochabamba
Siriono 600-800 Cercado Inés Beni TUPI-Guaranf
Nuflo de Chavez Santa Cruz
Tapieté 40-50 Gran Chaco Tarija Tupi-Guaranf
Ayoreo 3500-3800 Chiquitos Santa Cruz Zamuco
Baure 3000-4000 Itenz Beni Arawakan
Chanichana 500 Mamoré Beni Aislada
Chiman-Moseten 2000-3000 Ballividn Beni Mosetén
Itonama 4500-5000 Tienes Beni Aislada
Mamoré
Cavinena 1000 Ballividn Beni Tacana
Ignaciano 4000 Moxos Beni Aislada
Ese Ejja 1000 Ballividn Beni Tacana
Chacobo 300 Vaca Diez Beni Pano
Yuracare 1500-2000 Moxos Beni Aislada
Chapare Cochabamba
Carrasco
Movima 2000 Yacuma Beni Aislada
More o Itenez 100-140 Mamoré Beni Cahpacura
Yaminawa 110 Nicolas Pando Pano

Fuente: Plaza y Carvajal 1985




86 / Pueblos indigenas y educacién

4.3 Cambios positivos para el desarrollo de la literacidad multilingiie

En esta seccién queremos resaltar algunos procesos psico y sociocultu-
rales y lingtiisticos que han incentivado el desarrollo de las escrituras en len-
guas originarias y con esto han contribuido a su normalizacion frente al cas-
tellano.

4.3.1 jYa no hay temor a la escritura europea!

La introduccién de la escritura alfabética por los europeos en el siglo
XVI no constituia un simple cambio de préctica social frente al sistema de ki-
pu o de los glifos en América Central, sino que esta escritura igualaba a un ac-
to de poder, toma de posesion de la tierra mediante el ‘requerimiento’® por
poderes ajenos. Este texto escrito expresa, en tltima instancia, la voluntad di-
vina. Era escritura de comunicacién politico-diplomatica, amenazaba los sis-
temas de notaciéon autdctonos, los kipusy los glifos, y discriminaba las lenguas
indigenas orales. Pasaron quinientos afos de supresion y agresion de los ha-
blantes de las lenguas originarias, que ellos superaron a su vez en parte. Re-
cién en el siglo XX surge un movimiento de revalorizacién de las lenguas an-
cestrales en el contexto del movimiento indigena en el continente americano.

La introduccién de la educacion popular en puro castellano contribu-
y6 al fracaso escolar de los pueblos originarios y finalmente lleva al reconoci-
miento de la ensefianza en lengua materna indigena y la introduccién de cas-
tellano como segunda lengua, modalidad que tiene variaciones en la aplica-
cién, y que actualmente se define como educacion intercultural bilingtie (Cf.
von Gleich 1987, Lépez y Kiiper 2002). Asi los pueblos indigenas superan la
autonegacion de la capacidad escrituraria de sus lenguas, prejuicio que habia
sido difundido por los hispanohablantes monolingiies. No se les concedia el
estatus de lenguas, era s6lo reconocidos como dialectos por no tener gramé-
ticas escritas y diccionarios presentes en las comunidades. La documentacién
y graficacién de su rica tradicion literaria oral es otro pilar fundamental en el
proceso de literalizacion. Hay que anadir la aparicién de folletos y anexos en
los periddicos en lenguas originarias; en el caso de Bolivia también la prolife-
racion de la educaciéon radiofénica que se basa en textos escritos en lenguas
originarias y la produccién de videos y peliculas etnoculturales multilingiies
(Grebe y von Gleich 2001)
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4.3.2 La autosuperacion de los prejuicios lingiiisticos lograda por movimientos
bases y reformas educativas

Dado que tuvimos la oportunidad de observar y conocer la valoracién
de los movimientos sociales y originarios en Bolivia durante las dltimas tres
décadas coincidimos con muchos otros observadores que constatan que hay
grandes avances en el respeto intercultural: los gobiernos ya no pueden igno-
rar los reclamos de los pueblos originarios, los hablantes de lenguas origina-
rias usan mds abiertamente sus lenguas en todos los espacios sociales y valo-
ran crecientemente sus lenguas originarias sin ignorar la utilidad y necesidad
de dominar el castellano, lengua del gobierno y de las clases dominantes, tal
como nos ilustra el estudio de Sichra sobre la vitalidad del quechua en las ciu-
dades (2003) que destaca que los bilingties se acomodan bastante bien con el
uso funcional de sus lenguas en diferentes contextos socioculturales.

4.3.3 El descubrimiento de la utilidad de la comunicacién escrita

Adicionalmente a la valoracién del lenguaje como elemento de la iden-
tidad étnica personal, los pueblos originarios, debido a cambios sociocultura-
les, han descubierto ciertas ventajas en el uso escrito de sus lenguas origina-
rias. En primer lugar hay que mencionar la escuela primaria. Se ha obtenido
buenos resultados con la Reforma Educativa gracias a la generalizacion de la
Educacién Bilingtie Intercultural (siguiendo el principio de que el nino
aprende mejor en la lengua que entiende, i.e. su lengua materna) y la produc-
cidn de materiales de ensefianza en estrecha cooperacion con los usuarios (Al-
b6y Anaya 2003). Ademas los Consejos Educativos de los Pueblos Originarios
(CEPOS), que en base a una ley intervienen en la Reforma Educativa, han
promovido y apoyado fuertemente el uso escrito de las lenguas originarias y
son testimonio de una participacién popular que ha creado confianza entre el
magisterio y los padres de familia (Grebe y von Gleich 2001).

Los programas de radioeducacion en lenguas originarias que se elabo-
ran en forma escrita y los programas similares de formacién profesional, am-
biental y de salud, transmitidos por comunicadores sociales originarias (cf.
Canaviri 2001, Poma 2001), las producciones artisticas, video y cine penetran
con letra y voz en la sociedad. Finalmente hay que mencionar las cartas per-
sonales que se intercambian entre migrantes bolivianos dentro y fuera del
pais, que son otra prueba de la ampliacién funcional de practicas letradas, co-
mo lo he observado sobre todo entre los guaranies (von Gleich 2001a) en su
comunicacién entre la provincia y la capital de Santa Cruz de la Sierra o con
familiares en migracién temporal en Argentina.
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4.3.4 Solidarizacion continental de grupos étnicos minorizados en América
Latina

No cabe duda de que el movimiento continental de los pueblos origi-
narios que crecié notablemente alrededor del Quinto Centenario® ha contri-
buido a fortalecer también la conciencia lingiiistica de muchos grupos étni-
cos, plasmandose en una demanda creciente de educacién bilingiie intercul-
tural. En el dmbito ecolégico hay que resaltar el aumento de zonas y dreas na-
turales, es decir de hébitat, protegidas sobre todo para las etnias selvéticas. La
solidarizacion internacional en la Amazonia contra abusos de explotacion de
recursos naturales, industrializacién de productos medicales naturales tam-
bién fortalece la identidad indigena si bien no postulan directamente deman-
das lingiiisticas (cf. website: COPPIP, Coordinadora Permanente de los Pue-
blos Indigenas del Pert).

4.3.5 La oficializacién de un alfabeto unificado para quechua y aymard

La transformacién de los alfabetos empiricos!? y controversiales en un
alfabeto unificado en 1986 constituye un avance destacable, ya que el desarro-
llo de alfabetos siempre ha sido un proceso largo y conflictivo en la historia de
la humanidad (Coulmas 1997). La situacién de la literalizacion de las lenguas
originarias en América Latina es claramente un conflicto sociocultural, dado
que las lenguas originarias vivian una continua discriminacién por los inva-
sores europeos, acompanada por la destruccion casi completa de valiosas lite-
raturas escritas en Centroamérica. La reciente universalizacién de la educa-
cién bdsica para el pueblo, después de la revolucién en Bolivia en 1952, con-
lleva un modesto proceso de normalizacién s6lo en la sombra de la amplia-
cién de la escuela primaria en pequenios proyectos pilotos y gradualmente en
programas mayores. Recién en la Reforma Educativall, que constituye una
planificacion y reestructuraciéon compleja del sistema educativo nacional, se
introduce la educacién bilingiie intercultural como modalidad regular y con
eso el uso de las lenguas originarias en forma oral y escrita.

No cabe duda que cierta normatizacién de las lenguas es indispensable
para garantizar un uso exitoso en procesos de aprendizaje y ensefianza y en la
comunicacién escrita y a distancia. El proceso de Normalizacién Lingiistica
es complejo y debe implicar la codificacion, elaboracion, modernizacién, uni-
ficacién y normatizacién de un alfabeto. En Bolivia estos esfuerzos inician en
1970 (Mendoza, 1990) y culminaron en 1986 con la ratificacién del alfabeto
unificado para las lenguas originarias aymard y quechua, que constituye un
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apoyo indispensable para la introduccién y uso de las lenguas originarias a la
educacion primaria y en la alfabetizacién de adultos (von Gleich 1989).

Otra evidencia de los esfuerzos andinos en este campo fue la realiza-
ci6n de un taller regional sobre la normalizaciéon del Lenguaje Pedagégico pa-
ra las Lenguas Andinas (cf. Sichra 1990). La reforma educativa a partir de
1994 contribuyé ampliamente a cimentar la préctica escrita en lenguas origi-
narias usando el alfabeto oficial en la producciéon de los materiales de ense-
nanza para todos los grados y materias de la primaria bilingiie y mediante la
creacion de Institutos Superiores para la formacién de maestros de primaria
bilingiie intercultural (INS-EIB) donde se empieza a ensenar en lenguas ori-
ginarias.

Adicionalmente el periédico PRENSA publicaba durante un afio una
pagina en lenguas originarias, ofreciendo asi una posibilidad de normaliza-
cién del uso escrito en la sociedad civil. El efecto ha sido positivo. Por un la-
do, fortaleci6 el orgullo y la confianza de hablantes de lenguas orginarias; por
el otro, los hispano parlantes ya no podian afirmar que es imposible redactar
en lenguas originarias, pues tenfan pruebas en sus manos. Naturalmente con-
tinua el debate sobre posibles ajustes de los alfabetos en reuniones profesio-
nales y en la sociedad civil, procesos muy normales pero que no deberfan de-
sorientar o bloquear el desarrollo escriturario de por si. Xavier Albo, destaca-
do lingiiista y antropdlogo en Bolivia que ha colaborado en estos procesos du-
rante mds de 30 afnos, recomienda una normalizacion dosificada y suave (Al-
b6 2001) que respete los intereses tanto de los usuarios como de los planifica-
dores educativos.

4.3.6 Actividades de literalizacién multilingiie en Bolivia

Reconociendo las dificultades que enfrentaron maestros bilingties en la
ensenianza de lenguas originarias como lenguas maternas, el Ministerio de
Educaciéon tomo la decision de ofrecer al magisterio una serie estructurada de
talleres para la capacitacion en lectura y produccién de textos en lenguas ori-
ginarias (aymard, guaraniy quechua). En la convocatoria publica del 2000, en
la que participaron varias instituciones de Bolivia, fue seleccionado el disefio
integral del PROEIB-Andes, coordinado por Pedro Plaza (2001).

Los objetivos del diseno fueron los siguientes:
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1. General

Desarrollar competencias para la apropiacién y desarrollo de la lengua
oral y escrita en maestros y maestras responsables de la aplicacién de progra-
mas educativos bilingiies.

2. Especificos

+  Reforzar el manejo oral del idioma originario que tienen los docentes
y estimular el desarrollo de estos idiomas en contextos formales.

+ Introducir a los docentes a la escritura en lenguas originarias.

+  Estimular la produccidn de textos escritos de naturaleza y extension va-
riada en aymara o guarani o quechua.

+ Llevar a los docentes a la reflexion critica sobre el papel que cumple o
deberfa cumplir la comunidad en el mantenimiento y desarrollo de los
idiomas indigenas ancestrales asi como sobre la necesidad de un traba-
jo compartido con ellos que conlleve tanto a la bilingtiizacién de sus hi-
jos e hijas como a la sostenibilidad de las lenguas ancestrales tanto en
la escuela como fuera de ella.

+  Propiciar la reflexién critica de los docentes respecto de la situacién ac-
tual de las lenguas originarias, de su funcionalidad asi como cerca de la
necesidad de su normativizaciéon y normalizacion.

+  Acompaiar técnicamente la capacitacion a fin de velar por la calidad de
los procesos y de contribuir a su sistematizacion.

Estos objetivos bastante exigentes fueron logrados en gran medida (cf.
Informe final del Programa; PROEIBANDES 2002) mediante una implemen-
tacidn sistemadtica de talleres de dos semanas en tres fases!2, en una alianza es-
tratégica impresionante entre el PROEIB-Andes, el PINSEIB (Proyecto de
Institutos Superiores de Educacion Bilingiie Intercultural) y los 8 Institutos
Normales Superiores de Educacion Intercultural Bilingtie (aymara: Huata / La
Paz, Warisata / La Paz, Caracollo / Oruro; quechua: Vacas / Cochabamba,
Chayanta y Llicla / Potosi; guarani: el INSPOC de Guirarapo-Camiri / Cordi-
llera Santa Cruz).

Previa la capacitacién intensa de un equipo de 26 formadores, los talle-
res se realizaron en los INS mencionados, con una participaciéon voluntaria de
6.113 maestros de primaria en la primera fase, un seguimiento parcial de los
maestros (visitas de consulta a 1393 escuelas por los formadores) y una asis-
tencia de 5.183 maestros en la tercera fase, presencial en los INS.
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En el Cuadro 3 se muestra el excelente resultado de textos producidos,
fasciculos y paginas.

Cuadro 3: Textos producidos

Region Textos Fasciculos Paginas
Aymara 26 989 264 11 687
Guarani 3662 77 1953
Quechua 31658 411 18409
Total 62309 752 32049

Fuente: Proeibandes Informe (2002:169) Ms.

No se puede cuestionar el gran impacto de estos talleres para la litera-
lizacién de lenguas originarias por hablantes mismos y su divulgacién en las
escuelas primarias y las comunidades.

También es interesante senalar la diversidad de los textos producidos,
agrupados en 4 grandes secciones: literarios (cuentos, poesia, cancién, pensa-
miento, leyenda, relato, libreto teatral), informativo (biografias, pronéstico de
tiempo, informes, descripcién, discurso, invitaciones, predicciones, memo-
rias), recreativos (adivinanza, trabalenguas, chistes, juegos lingtiisticos, hords-
copos), recetas de cocina y medicina, manuales, juegos. De los textos cortos,
los que fueron escritos en mayor cantidad, en el caso del quechua, son las adi-
vinanzas, seguidos por trabalenguas. De los textos mds o menos largos, los
cuentos son los predominantes.!3 Innovaciones de practicas letradas son re-
cetas, manuales, juegos, noticias, memorias, informes, libretos de teatro y bio-
grafias. Tenemos que anadir los concursos literarios y la participacion en la
gran Feria del Libro en Bolivia, organizado por la Cimara Boliviana de Libro
con participacién de la Reforma Educativa.

Finalmente, parece oportuno mencionar una bibliografia comentada
sobre textos escritos en lenguas indigenas de Bolivia, impulsada desde 1980
por la autora y llevada a cabo por Félix Julca Guerrero en Proeibandes (2004),
que da prueba del impresionante auge de literalizacién multilingtie en Bo-
livia.

4.4 Conclusiones

Se desconoce una experiencia parecida de tan alta calidad y envergadu-
ra del fomento de literalizacién en lenguas ancestrales en los vecinos paises
andinos, impulsada por el contacto lingiiistico y social. El caso de Bolivia sa-
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le del esquema conocido segtn el cual las lenguas orales vulnerables siempre
pierden en la competencia -contacto conflictivo- con las lenguas politicamen-
te fuertes con tradicion escrita. Més bien podemos observar un proceso de re-
cuperacién de funciones de las lenguas originarias a nivel regional que apoya
un modelo de desarrollo local pertinente en circunstancias de globalizacién
mediante un creciente bilingtiismo.

El perfil de literacidad en Bolivia se encuentra en un constante cambio
y se caracteriza por un creciente bi o multilingtiismo individual, tanto oral co-
mo escrito. El multilingiiismo se extiende progresivamente hacia las regiones
de mayor habla indigena, pero también en las ciudades y los barrios periféri-
cos se abren nuevos espacios para el uso escrito de las lenguas originarias. La
Ley de Reforma Educativa ha puesto en pie de igualdad las lenguas maternas
de los alumnos.

Nuestros estudios en pequenas ciudades bilingties en regiones aymard,
quechua y guarani han demostrado que gracias a una creciente conciencia ét-
nica y lingiiistica el uso cotidiano de las lenguas originarias sigue vivo y que
el Estado, mediante la Ley de la Reforma Educativa, se ha comprometido a
ofrecer progresivamente en todo el pais y para todos los bolivianos una edu-
cacion lingiiistica y culturalmente pertinente: la Educacion Bilingiie Intercul-
tural.

En el proceso de normatizacion, es decir dar normas para el uso escri-
to, la Reforma Educativa también ha sido la vanguardia. Se usa el alfabeto ofi-
cial, decretado por ley de 1986, y se busca la harmonizacién con los paises an-
dinos vecinos. Hay grandes avances en estudios sociolingiiisticos de las pe-
quefias lenguas, también iniciados y financiados por la Reforma Educativa
(MEC-Proeibandes 2000). En base a estos estudios se puede definir la deman-
da educativa en las lenguas del lugar, asi como la dimensién del trabajo nor-
mativo indispensable y pendiente (alfabetos, ortografias, gramaticas y diccio-
narios) para la ensefianza de estas lenguas, no solo como lenguas maternas si-
no también como segunda lengua, a ninos, jovenes y adultos. Un nuevo pro-
yecto piloto para desarrollar una didédctica para guarani como segunda lengua
se encuentra en experimentacién (cf. Boletin Informativo no 60, Proeibandes
2002).

Se ha elaborado una cantidad impresionante de material de ensefianza
para toda la primaria, material de apoyo para maestros (diccionarios y gra-
maticas, libros de consulta para la didactica de lenguas maternas). Gracias al
apoyo de UNICEF, el entorno letrado visual se ha vuelto multilingiie, campa-
nas de salud, de derechos humanos, o de la mujer etc. cada vez mds se anun-
cian en carteles multilingties.
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Gracias a la participacion en ferias del libro, cientos de escolares acom-
pafiados por sus maestros de los barrios pobres de la Paz han visitado por pri-
mera vez una feria de libros para encontrar alld también sus libros de ense-
nanza en su idioma originario. Esta experiencia ha cambiado la actitud de in-
certidumbre y angustia por una conciencia sociolingiiistica mds democratica.

Falta mencionar el desarrollo espontdneo de nuevos tipos de textos po-
liticos sobre temas nacionales e internacionales en un notable periédico que
publicé diariamente una pédgina en quechua/aymara durante un afio (2001).
Estos textos constituyen un banco de datos lingiiistico tinico; mds valioso,
creativo, auténtico, que jamds se podria coleccionar en un proyecto académi-
co. Y felizmente ya ha entrado en la discusién lingiiistica nacional, por ejem-
plo, sobre neologismos creados en el contacto lingiiistico (Moya 2003 ).

Este gran logro llev6 posteriormente a un boletin semanal en otro pe-
riddico en tres lenguas (quechua, aymard, guarani) distribuido a las escuelas
primarias por la Reforma con el fin de consolidar las nuevas practicas de
lectura.

Sumando todas estas actividades se puede afirmar con razén, y como
prueba del concepto de normalizacién de Ninyoles de 1972 utilizado en nues-
tro trabajo, que los esfuerzos y logros de literalizacién han contribuido a la
normalizacién de las lenguas originarias mayores (aymard, quechua y guara-
ni) en todos los niveles.

El avance s6lo ha sido posible gracias a profundos cambios democriti-
cos ocurridos en el pais mismo, tal como se expresan en las leyes de partici-
pacién social, la reforma educativa y la impresionante solidarizaciéon de los
movimientos sociales de base tanto regionales como internacionales con los
pueblos originarios.
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Notas

2 Utilizamos en esta contribucién el término normalizacién siguiendo al socio-

lingiiista Rafael Lluis Ninyoles, dado que estos conceptos han sido adoptados
preferiblemente en América Latina mientras que en el mundo angloparlante
predominan en la planificacién lingtistica los conceptos y términos, status
planningy corpus planning.
“Por un lado, ‘normalizar’ significa dar normas, reducir a unas reglas, codifi-
car, estandarizar un idioma a base del establecimiento de una variedad supra-
dialectal. Esta significacion es, pues, fundamentalmente lingtistica. Por otra
parte, al hablar de normalizacién sugerimos un poner o restituir a nivel ‘nor-
mal’ una cultura. Implicamos un propdsito, una meta que, en buena parte, des-
borda los lindes de la lingiiistica, y en relacién a los cuales el papel del lingiiis-
ta quedard reducido al de simple técnico. ‘Normalizar’ equivaldrd a situar una
lengua en pie de igualdad con otras lenguas (ni ‘arriba’ ni ‘abajo): en un mis-
mo plano. (Ninyoles 1972:75)
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3

Cf. la discusion de los conceptos ‘practicas y eventos letrados’ en el apartado
1.2.

En América Latina hay una gran variacién terminoldgica para designar las len-
guas endégenas antes de la llegada de los europeos: lengua ancestral en el Pe-
rt, lengua originaria en Bolivia, lenguas indigenas en el Ecuador. Usamos ‘len-
guas indigenas’ para todas estas variaciones siguiendo el uso corriente en pu-
blicaciones latinoamericanas, pero respetamos la terminologia seleccionada
por cada pais.

Cf. Limage 1994 para los esfuerzos de UNESCO, Johnson 1994, sobre las mas
importantes campafias de alfabetizacién en América Latina y en el Caribe has-
ta fines de los anos 80; Educéfrica 1983 con el mismo enfoque para Africa.
En Scribner y Cole (1981) sobre los VAI (drabe, inglés y vai), cada uno con su
propio sistema ortografico y método de adquisicion/ aprendizaje), en Wagner
(1993) los bereberes y drabes en Marruecos (arabe, francés y bereber) y en
Prinsloo & Breier (1995) sobre grupos sudafricanos (inglés, afrikaans y ngun).
Adicionalmente Saxena (1994) analiza las ‘practicas letradas multilingties’ de
los Panjab en Southall /Inglaterra y Klassen (1991) los de los inmigrantes lati-
noamericanos al Canada.

La condicién plurilingiie de Bolivia ha sido analizada y documentada en la fa-
se de preparacion de la reforma educativa en un esfuerzo mancomunado de
UNICEF y CIPCA, apoyado por el Gobierno de Suecia (Xavier Albd, Bolivia
Plurilingiie, 1995). Esta documentacién estadistica en dos voltimenes con ma-
pas detallados se ha concentrado en las dos grandes lenguas originarias de Bo-
livia, aymara y quechua, sobre la base del censo de 1992 y el Mapa Educativo
de 1993. Para las multiples, pero pequenas lenguas del Oriente boliviano dis-
ponemos desde 1998 de la excelente bibliografia elaborada por el P. Hans van
den Berg de la Universidad Catélica Boliviana de Cochabamba, como conti-
nuacién de su gran obra de la Bibliografia Aymara de 1995 en tres volimenes.
Cabe aniadir la Bibliografia de los Pueblos Indigenas de la Amazonia Boliviana,
editado bajo la coordinacién de A. M Lema Garnett por PNUD-FIDA y CAF
en 1995. Estas tres mayores fuentes de informacién incluyen los trabajos deta-
llados de muchos investigadores individuales y de pequefios grupos que han
hecho posible la edicién de las bibliografias arriba mencionadas. Segun la
fuente usada se cuenta con alrededor de 40 lenguas originarias diferentes. Fal-
ta anadir los recientes y valiosos estudios sobre el estado de vitalidad o extin-
cién de las pequenas lenguas en Bolivia (cf. Adelaar 1991, Crevels, 2002).

A partir de 1513 un texto tnico, el llamado requerimiento, realiza las tomas de
posesion territorial por los espafioles; es un documento autoritario en un gra-
do sumo, y no admite réplica ni didlogo: “Por ende, como mejor puedo, vos
ruego y requiero, que [...] reconozcais a la Iglesia por Superiora del Universo
mundo, y al Sumo Pontifice, llamado papa en su nombre a su Majestad en su
lugar, como superior y sefior rey de las Islas y Tierrafirme [...] Si no lo hicere-
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des [...], certificoos que con el ayuda de Dios yo entraré poderosamente con-
tra vosotros [..] y os sujetaré al yugo y obedencia de la Iglesia y su Majestad [..]
[2.1Cogolludo 1688/1954-1955, t. L.II: cap.4] en Lienhard 1992, pag. 27).

500 afnos de encuentro, de descubrimiento en 1992.

En analogia a los llamados maestros empiricos (maestros sin titulo), se usa la
denominacién Alfabeto empirico para variaciones del alfabeto elaborado ma-
yormente por maestros bilingiies en pequenos proyectos de educacion bilingiie
sin mayor participacion y aceptacién por lingiiistas y el Estado.

Cf detalles en Ipifia Melgar (1996).

La autora tuvo la posibilidad de asistir algunos dias a los talleres para quechua
y guarani.

Se enfoca un analisis lingiiistico de algunos materiales producidos dentro de la
tercera promocién de Proeibandes (2003-2006).






5
SOSTENIBILIDAD Y GENERO
UN CONCEPTO COMUNITARIO
DE PLANIFICACION

El rol del extensionista y liderazgo
de la mujer y del hombre en comunidades
mayas de Guatemala

Barbara Mainzer!

Entre 1997 y 2002 trabajé en un proyecto piloto Tezulutla’n (Proyecto
ALA 94/88) de la Comunidad Europea y el Gobierno de la Republica de Gua-
temala, cuyo objetivo de dar mayor atencidn a la familia rural extendi6 el con-
cepto de género en todas las comunidades. Se hizo el esfuerzo de elevar la au-
toestima en todos los miembros de la familia, especialmente de la mujer.

La mujer no tiene las mismas oportunidades que el hombre. Ella es su-
jeto de discriminacién. Ademas, son muy pocos los servicios sociales de apo-
yo. El 75% de los varones se dedica a faenas agricolas y el 80% de los ninos
trabajan temporalmente en el campo después de asistir a la escuela.

El proyecto traté de que un nimero limitado de practicas basicas fue-
ran adoptadas por una gran cantidad de familias. El componente de extension
con apoyo de la radio, centré su mensaje en la produccién y preparacién de
alimentos para combatir los problemas mds comunes en el drea.

5.1 Estrategia, medios y metodologia

Las metas integradas fueron relativamente grandes e implicé la adop-
cién de practicas mejoradas para unas 2,400 familias rurales. Esto exigié

1 La autora trabajé en el proyecto Tezulutl’an como Asesora Europea y Capacitadora
Rural.
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realizar un amplio trabajo de promocién, capacitaciéon y seguimiento, espe-
cialmente en el componente de extension.

Las estrategias para este trabajo fueron la contrataciéon de ONG’s que
proveyeran servicios de extension en las dreas de conservacién, produccién
agropecuaria, salud, nutricién y mejoramiento del hogar. El enfoque de la ac-
cién de las ONG’s fue ‘la familia’ Se utiliz6 un equipo minimo de técnicos ex-
tensionistas (un hombre y una mujer), de lideres comunales (extensionistas
empiricos), capacitados para promover y dar seguimiento hasta unas 10 fami-
lias vecinas.

5.1.1 Seleccién de comunidades

De los ocho municipios del departamento Baja Verapaz, cinco trabaja-
ron con el proyecto. Las comunidades fueron seleccionadas después de un
mes de empezado el proyecto y a través de un diagnéstico practico que com-
prendia las siguientes actividades:

- Busqueda y recopilacién de informacion basica de las comunidades.

- Visitas a las comunidades y parcelas.

- Platicas con lideres municipales.

- Platicas con lideres comunales.

- Intercambio de experiencias con técnicos de otras instituciones publi-
cas, Organizaciones Gubernamentales (OG’s) asi como Organizaciones
No Gubernamentales (ONG’s).

Los criterios técnicos fueron la presencia institucional (para evitar du-
plicidad de funciones y/o establecer una coordinacién objetiva para la ejecu-
cién del proyecto), presencia de promotores, caminos de acceso y distancias,
areas homogéneas, potencial comunitario, nimero de familias, cobertura ins-
titucional, actitud, voluntad e interés de trabajo de parte de las familias.

Con esta informacion se elaboraron mapas geograficos y priorizaron
luego las comunidades donde se deberian presentar las tecnologias de impac-
to y de gancho tales como la estufa mejorada, la instalaciéon de gallineros, el
silo metilico, la troja mejorada, etc. Las tecnologias de conservacién y de de-
sarrollo comunitario fueron barreras vivas, alimentacion de aves, sanidad ani-
mal, salud, higiene, nutricién y fertilizacién quimica.

El interés de las mujeres y los hombres por las tecnologias presentadas
fue un criterio de calificacién del potencial comunitario. Los resultados del
diagnostico fueron presentados a las corporaciones municipales por los equi-
pos técnicos de extension y apoyados por el proyecto.
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5.1.2 Formacidén de un equipo técnico local

La seleccién de extensionistas se realiz6 de acuerdo a criterios predeter-
minados como originarios del lugar, maestros graduados o técnicos agricolas
(peritos agronomos, educadores del hogar), aspiraciones salariales de acuer-
do al mercado del municipio, potencial y voluntad de trabajo de campo, licen-
cia de vehiculo motorizado y dominio del idioma Achi.

El préximo paso fue una formacién bdsica a los extensionistas e invo-
lucré un proceso de capacitacion a través de talleres de induccién y cursos
mensuales con diferentes ejes temdticos para fortalecer el conocimiento ad-
quirido.

Los cursos estaban intimamente relacionados con el periodo agricola,
las necesidades y la practica tecnoldgica aplicada por las familias rurales. Los
eventos de capacitacién tuvieron 80% de practica y 20% de teoria. Los exten-
sionistas, mujeres y hombres, tuvieron igual acceso a los temas, participacion
y preparacion técnica con el objetivo de conformar una pareja de trabajo. Du-
rante todo el proceso, los extensionistas también fueron formados o asesora-
dos a través del acompanamiento e intercambio de conocimientos adquiridos
por el personal técnico del proyecto. Esta actividad fortaleci6 la capacidad y
eficiencia del trabajo en el campo. Cada tecnologia se apoyé con actividades
de promocion, capacitacion, seguimiento, usando métodos interpersonales,
grupales y masivos. Se traté de introducir en las familias un ntimero limitado
de précticas bésicas.

Durante todo el proceso de extension, la planificaciéon de actividades
fue trimestral. Se programaron reuniones en las agencias de extension. La pla-
nificacion se hizo a nivel municipal y por comunidad se determinaron las me-
tas y logros a alcanzarse. Se aplicaron métodos participativos, visitas domici-
liarias, charlas, demostraciones, capacitaciones, giras y cursillos. Se elaboré un
cronograma de actividades asi como un plan calendario de capacitaciones por
comunidad.

La radio fue un instrumento estratégico muy importante de difusion
que apoy6 principalmente la labor de desarrollo social, y fue un brazo fuerte
para el componente de extension. El proyecto implement6 el programa radial
“La voz del campo”, con una amplia cobertura. El programa fue considerado
informativo, de promocién y entretenimiento. También permitié dar a cono-
cer el proyecto como organizacién de apoyo al departamento y promover
cambios de actitud y autoestima. En esta informacién se dieron a conocer
nuevas practicas con sus ventajas y desventajas, asi como recetas de practicas
sencillas.
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Los extensionistas, mujeres y hombres, fueron evaluados en aspectos
tedricos y practicos en forma escrita y por desempeiio.

La evaluacién escrita consider6 la informacién bibliografica de ofertas
tecnoldgicas que practican las amas da casa y los agricultores de acuerdo a la
época. La evaluaciéon de desempeno considerd factores determinantes como
cantidad y calidad del trabajo, conocimiento técnico y metodolégico, iniciati-
vay actitud, presentacion y relaciones humanas, planificacion y organizacién
de su trabajo, cuidado de los recursos del proyecto, cumplimiento de compro-
misos, espiritu de cooperacién, capacidad de comunicacién y cumplimiento
con procedimientos institucionales.

Las evaluaciones establecieron que el nivel técnico fuera determinante
en el trabajo de campo, especialmente en el apoyo a la adquisiciéon de conoci-
mientos.

5.1.3 Seleccion de lideres comunitarios

Los equipos de extensidn fueron capacitados en la identificacién de li-
deres y especialmente en el papel que deben jugar durante el proceso. Para la
seleccion se tomo en cuenta la voluntad de trabajo, el interés en las tecnolo-
gias, el establecimiento de vitrinas, el potencial del lider y la actitud de la mu-
jer y del hombre en su hogar y la comunidad.

El proceso de seleccion de lideres tuvo diversas etapas:

1. Estudio sociométrico

El estudio sociométrico es una herramienta utilizada para conocer la
opinién y recomendaciones de diferentes familiares sobre los lideres elegidos
por la comunidad. Se consideraron criterios como el tiempo para compartir
conocimientos, aprendizaje y practica de las tecnologias.

Esta actividad tuvo una relacién muy directa con las familias interesa-
das en poner en practica las tecnologias de impacto.

2. Evaluacién de posibles lideres

En esta fase del proceso los lideres debian haber puesto en practica las
tecnologias de impacto (las vitrinas). No se indujo la participacion, sino mas
bien se motivé y orientd la reunién al trabajo voluntario; inicamente el inte-
rés personal y de la familia en adoptar tecnologias de beneficio integral. Se
present6 los temas de capacitaciéon para hombres y mujeres. Asimismo, se en-
fatiz6 sobre el interés, tiempo, ser ejemplo para la comunidad, capacidad de
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convencer y motivar a los demds. Fue importante la capacidad y el potencial
de aprendizaje.

Se realizaron diversas visitas de campo, a las vitrinas de posibles lideres
para evaluarlos. En este trabajo participaron los extensionistas, técnicos del
componente del proyecto, directores de ONG’s y codirectores. El objetivo
principal fue adquirir conocimientos, ponerlos en prictica y mejorar la expe-
riencia de campo. En este caso, las capacitaciones para hombres y mujeres se
realizaron por separado con un 100% de practica.

En esta fase también se entregé material didactico para agricultores y
amas de casa. Los eventos de capacitacion fueron municipales y locales.

5.1.4 Incentivos para lideres

En el componente de extensién, el proyecto Tezulutlan proporciond
un estimulo o incentivo a todos los lideres seleccionados con conocimiento
claro de su rol en la comunidad. Esto quiere decir poner en préctica las tecno-
logias propuestas por el proyecto y de interés para la comunidad; asi como co-
municar y poner en practica la experiencia con otras familias.

La categoria del incentivo se discuti6 por el tiempo que dedica el lider
al trabajo de campo. Se indicé que las mujeres podrian dedicar un dia por se-
mana al trabajo de campo y los hombres dos dias, con una compensacién tri-
mestral. Los lideres tuvieron el subsidio o incentivo en materiales o insumos
necesarios para la produccién, riego, material para vivienda y conservacién de
los recursos, nunca en dinero en efectivo.

5.1.5 Sostenibilidad de lideres o extensionistas empiricos y de las tecnologias

Al inicio se tuvieron 46 lideres mujeres y 56 lideres hombres y en la fa-
se final del proyecto 55 mujeres y 38 hombres. En algunos casos se logré la
sostenibilidad de algunas tecnologias porque los lideres adquirieron nuevos
habitos con aplicabilidad de viejas y nuevas practicas en alimentacidn, higie-
ne y conservacion de los recursos a través de la informacién, promocién y ca-
pacitacion. Sin embargo, hizo falta, debido a la duracién del proyecto, refor-
zar la capacidad técnica e imagen de los lideres locales, mujeres y hombres. Y
aqui entré como instrumento estratégico la radio La voz del campo.

Se coordinaron acciones con otras organizaciones y/o instituciones co-
mo Plan Internacional, Post-Cosecha, Salud Publica, Hospital Nacional,
GTZ/Bayer, UNEPROCH y AGREQUIMA.
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Asi se lograron mayores resultados en la adopcién de las nuevas tecno-
logias a través de su puesta en practica, la informacién a los radioescuchas
sobre los resultados de la practica, la entrevista de un técnico extensionista pa-
ra respaldar la experiencia, las sugerencias de ideas y consejos y diversos temas
propios del campo.

Las transmisiones radiales se hicieron dos veces al dia de lunes a vier-
nes, con un promedio de diez transmisiones diarias y una duracién de 20 mi-
nutos en cinco radioemisoras locales. El 64% fueron mujeres con preferencia
de escucharlo en las mananas.

Los temas que mds recuerdan las mujeres y hombres entrevistados son
especialmente el cuidado de las aves, concentrado para aves, plantas medici-
nales, higiene en el hogar, cuidado del ganado, preparaciéon del suelo, uso de
fertilizantes y almacenamiento de maiz.

Para lograr este resultado se usaron giras y visitas de las vitrinas como
actividades grupales, individuales y familiares para observar tecnologias de
impacto establecidas en campos de agricultores y hogares de familias rurales
realmente interesadas. Las vitrinas fueron el inicio del componente en la pro-
mocién del proyecto y ejemplo para otras familias con deseos de mejorar sus
condiciones de vida.

5.2 Resultados, dificultades y perspectivas para el futuro

La coordinacién de acciones con otros componentes del proyecto (fo-
restal y radio) y otras organizaciones, fortalecieron la promocion de la tecno-
logia. Por ejemplo, la tecnologia de estufas mejoradas tipo Tezulutla n inclu-
y6 actividades como eventos de capacitacion de técnicos, familias interesadas
y lideres. Sirvié de apoyo a la economia de los artesanos, coordinacién insti-
tucional, mejoramiento del hogar y mejoramiento de los recursos naturales.
Se establecieron vitrinas como gancho y se construy6 un total de 4,129 estu-
fas; se atendio a 1,629 familias mds de las planificadas en la programacion ge-
neral del proyecto. La construcciéon de estufas beneficié a las familias rurales
en la reduccién de enfermedades respiratorias (IRAS) a través de la ventila-
cién del humo, proteccién contra quemaduras en los ninos, mejor ordena-
miento de la cocina y ubicacién de la estufa y reduccion en el uso de la lenia
de 48 a 12 unidades por dia (sondeo rapido por el proyecto). Esto da la opor-
tunidad a la mujer y al hombre a dedicarse a otras actividades.

La capacitacion y el acompafniamiento constante fortalecieron la calidad
de la construccién de la estufa. Se entregaron propuestas y advertencias para
el manejo. Se capacitaron tres hombres en su construccién a través de capaci-
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tadores locales para fortalecer el trabajo de otras organizaciones. En el com-
ponente de extension, los lideres aprendieron la tecnologia y la pusieron en
préctica en sus casas y asi tuvieron oportunidad de ensenar a las familias ve-
cinas.

En el transcurso del proceso se encontraron algunas desventajas. En
ciertas comunidades no atendidas por el componente del proyecto por la de-
manda de planchas, no hubo tiempo para monitorear y acompanar la cons-
truccion. En el proceso también se sustituyeron algunos extensionistas, per-
diéndose en algunos casos el acompanamiento y seguimiento adecuados. En
otros casos falté mejorar la adecuacion y/o instalacién de las chimeneas de
acuerdo a la construccién de los hogares rurales. La estufa mejorada fue una
de varias tecnologias ofrecidas y por eso se perdié el interés en el transcurso
del proceso de extension. Por ejemplo, en el afio 2.000 hubo interés por estu-
fas y en el 2.001 interés por una otra tecnologia, que se dividié en cuatro ru-
bros importantes: gallinero, concentrado, vacunacién y reproducciéon de ga-
llinas criollas.

Al final del proyecto se entregé la informacién tecnolégica de la estufa
tipo Tezulutla 'n, como folleto campesino, en hogares de mas de 4.000 fami-
lias campesinas que la adoptaron, y a organizaciones como Plan Internacio-
nal y CARITAS, que cuentan con la informacién precisa del modelo. Las plan-
chas estan disponibles en ferreterias del drea de influencia.

De esta manera, el proyecto contribuyé de manera general a la partici-
pacion de extensionistas mujeres y al desarrollo del concepto comunitario del
rol de la mujer al promover un sistema de auto desarrollo que a corto plazo
permita a los beneficiarios mejorar sus condiciones de vida y que, a mediano
y largo plazo, integre, consolide y sostenga tal desarrollo con el fin de estable-
cer la base de un sélido tejido socioecondmico en el departamento de Baja Ve-
rapaz.



