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Introduccion

Con el cambio de siglo, desde la academia —sobre todo del
hemisferio norte— surgieron voces que comenzaron a alertarnos
sobre los peligros que confrontaba el mundo en cuanto a una apa-
rentemente inevitable pérdida gradual de su patrimonio cultural
y lingtiistico. Tales conclusiones resultaron también de la toma de
consciencia sobre la creciente pérdida del patrimonio bioldgico del
planeta (Kraus, 2011), producto de la deforestacién, la contamina-
cioén del agua, la explotacion ilimitada de los recursos naturales, etc.
Al respecto, cabe destacar que existe una correlacién entre biodiver-
sidad y diversidad cultural y lingiiistica, por lo general, las regiones
con mayor diversidad bioldgica albergan también una considerable
diversidad cultural e idiomatica.

Resultaron de esta nueva preocupacién planetaria diversas
iniciativas destinadas, primero, a la clasificacién de las lenguas ame-
nazadas, creandose taxonomias de vitalidad lingiiistica; y luego, apa-
recieron proyectos académicos destinados a documentar los idio-
mas en riesgo antes que se perdieran sus ultimas huellas. También
surgieron iniciativas referidas a la recuperacién o revitalizacion de
las lenguas amenazadas de extincién. Con todo ello, se ha venido
configurando en el mundo un nuevo campo de actuaciéon y también
nuevos modos de aplicacién de las disciplinas que conforman el gran
campo de la lingiiistica, asi como también nuevas formas de acciéon y
de trabajo con los hablantes o “recordantes” de estas lenguas.

Tales vientos llegaron también a América Latina, en tanto
nuestra region es aquella en la que sobrevive un nimero considera-
ble de lenguas: el mas alto nimero de familias lingiiisticas del mun-
do. Si bien desde hace al menos tres décadas la regién experimenta
una situacion de mayor visibilizacién indigena y hasta de insurgencia



8 / Pueblos indigenas y educacion

—producto de los procesos de etnogénesis que experimentan nime-
ros crecientes de personas y de comunidades indigenas— no cabe
duda que la regién atraviesa el momento mds importante de su his-
toria en lo se refiere a la cobertura escolar y al acceso a medios de
comunicacién masiva —incluido el internet—, ademas de un innega-
ble crecimiento econémico producto, sobre todo, del avance de las
industrias extractivas, lo que afecta a los territorios indigenas practi-
camente en toda América Latina. En este contexto, las comunidades
y poblaciones indigenas siguen siendo las mas afectadas y las menos
beneficiadas por el crecimiento econémico, lo que hace temer que la
pérdida de lenguas se acelere.

Esa mayor visibilizacién y participacién politica indigena, jun-
to a los procesos individuales y colectivos de etnogénesis, también
ha contribuido a que los lideres e intelectuales indigenas comiencen
a preocuparse por la pérdida de las lenguas que sus sociedades ha-
blaban cotidianamente. Desde hace dos o tres décadas, los procesos
de etnogénesis e insurgencia indigena han venido aparejados por el
deseo creciente de recuperar o evitar perder las lenguas originarias.
Tal situacién ha llevado, por ejemplo, a situaciones como las que me
tocd vivir en Bolivia cuando se pedia que “la escuela nos devuelva
la lengua que nos quité” (Lopez, 2005)". Las motivaciones que sub-
yacen a tales demandas son diversas y merecen reflexién, pues no
parece aun haber consciencia entre las comunidades de hablantes
que la interrupcidn de la transmision intergeneracional es una de las
principales causas de la pérdida de lenguas.

Es ante esta situacion que este namero de Pueblos indigenas
y educacion aborda la cuestién de la revitalizacién lingtiistica, ana-
lizando situaciones de diversos pueblos y lenguas. Como se verd, los

1 Ver: De resquiciones a boquerones. La educacién intercultural bilingiie en
Bolivia. La Paz: Plural y PROEIB Andes.
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diez trabajos que conforman este ntimero monografico describen y
analizan distintos casos en los que, por lo general, la agencia indigena
se ha propuesto detener o revertir el cambio lingiistico en curso.

Una de las convicciones compartidas entre quienes trabajan
desde los centros académicos del primer mundo y quienes lo hace-
mos desde América Latina —en interaccién constante y creativa con
lideres e intelectuales indigenas— nos remite a que cada situacién es
unica y, por ende, requiere de soluciones y acciones que también lo
sean. De ahi que este nimero busque constituirse en un espacio de
construcciéon de propuestas de revitalizaciéon idiomdtica, pero tam-
bién de construccién tedrica. Si bien hay mucha mas experiencia en
cuanto a la documentacion de las lenguas amenazadas, no ocurre
lo mismo en el campo de la revitalizacién idiomatica. Que el cam-
po sea relativamente inédito, nos ofrece la oportunidad para hacer
pero también para pensar, reflexionar y teorizar a partir de nuestros
aprendizajes producto de la accién. Y eso es lo que podremos colegir
a partir de la lectura y analisis de los textos que ahora presentamos.

Como se verd, estamos ante una diversidad de trabajos que
aparecen de forma intercalada. Contamos con textos analiticos y con
textos descriptivos de experiencias en curso. Junto a ellos, este nime-
ro incluye testimonios de agentes revitalizadores que dan cuenta de
la actual voluntad indigena de transformar la situacion.

Este ndmero abre con un trabajo de Marcus Maia, lingtista
brasilefio, quien nos ofrece consideraciones conceptuales que con-
tribuyen a identificar el campo de la revitalizacion lingiiistica y esta-
blecer una relacion entre este y el de la educacién intercultural bilin-
gie (EIB). Marcus echa mano de la nocién de “ecologia del lenguaje”
como marco conceptual que nos permitiria no solo analizar la vitali-
dad de las lenguas, sino también las politicas para revertir la mudan-
za idiomdtica y para contribuir a su recuperacion y revitalizacion.
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El segundo articulo pertenece a Barbara Muelas, lideresa y
lingiiista indigena colombiana. Ella nos presenta los planteamientos
sobre la educacién propia como marco conceptual y operativo desde
el cual se podrian gestar procesos de revitalizacion idiomatica. Bar-
bara recuerda que en el caso de su pueblo —misak o guambiano—,
asi como en el de todos los demds pueblos colombianos, la agencia
indigena y su adhesién al plan y proyecto de vida son determinantes.
En otras palabras, en el contexto colombiano serfa la educacién pro-
pia la que podria contribuir a la reversién del cambio lingiiistico, en
la misma medida en que ahora este tipo de educacién se alinea con
las reivindicaciones territoriales de los pueblos indigenas.

Sigue a ese texto uno de Yazmin Novelo, joven profesional
maya-mexicana que actualmente cursa estudios de sociolingiiistica.
Aqui nos presenta un testimonio personal de reaprendizaje de la len-
gua materna de sus mayores: el maya yucateco. Yazmin describe y
analiza cémo la interaccién con su abuela se convirti6 en la ocasién
y el espacio en el cual no solo su consciencia como maya podria des-
pertar, sino también la lengua que su familia nuclear habia optado
por silenciar. En su articulo, Yazmin muestra coémo el fogdn, el comal
y la interaccion entre su abuela y una de sus primas —que si hablaba
el maya— se constituyeron en el espacio y la situacion en las que ella
podia reaprender su lengua.

Rosa Vallejos, lingiiista peruana, aborda cuestiones relativas
a la documentacion lingiiistica y lo hace en relacién a una de las
lenguas amazonicas severamente amenazadas: el kukama, hablado
en Brasil, Colombia y Pert. Rosa se refiere a la situacién de esta len-
gua en el Perd y describe y analiza situaciones en las que le ha toca-
do actuar como profesional, pero también como persona. Distintos
pasajes de su texto dan cuenta de su involucramiento profesional y
personal en las distintas acciones que ha promovido, involucrando a
expertos indigenas en las tareas no solo de recoleccién de datos, sino
también de uso de los mismos en procesos de ensefianza del kukama.
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El trabajo de Rosa —a diferencia de otros del mismo quehacer— nos
muestra coémo la documentacién y la revitalizacién pueden ir de la
mano cuando se trasciende la vision del “informante” y se toma en
serio a los expertos indigenas. Incluso nos muestra cémo las nuevas
situaciones de uso, producto de la revitalizacion y del didlogo espon-
tdneo entre los hablantes de kukama, pueden permitirnos revisar
descripciones y andlisis anteriores.

El quinto articulo de este nimero pertenece a la pluma de So-
nia Pineda, lingiiista colombiana que trabaja codo a codo con un
cabildo indigena en el Cauca. Desde una perspectiva de lingiiistica
aplicada, Sonia se refiere a un proceso de planificacion lingiistica
desarrollado en el territorio indigena de Jambald, para dar cuenta
de la busqueda de estrategias para la revitalizacién de la lengua nasa
yuwe, que es una exigencia de la propia comunidad. En esta expe-
riencia, se entrecruzan diversos niveles de la planificacién idiomadtica
(corpus, estatus, adquisicién), los cuales —aunque diferentes— se in-
terrelacionan cuando las medidas o estrategias parten de las ideas o
planteamientos comunitarios (folk-linguistics), aunque teniendo en
cuenta las orientaciones técnicas. En opinién de la autora, este ejer-
cicio de planificacién desde abajo hacia arriba y con la participacién
activa de la comunidad de hablantes genera una dindmica favorable
a la consecucién de mejores resultados y respuestas que coadyuvan a
la revitalizacién del nasa yuwe.

A continuacidn, sigue el trabajo de Felipe Curivil, historiador
mapuche-chileno que actualmente cursa estudios de maestria en EIB
en el PROEIB Andes (Cochabamba, Bolivia). Felipe nos presenta un
analisis sobre la situacién de la lengua mapuzungun y de sus hablan-
tes, y nos alerta sobre cambios sociolingtiisticos importantes que se
vienen dando, a raiz de una creciente preocupacién mapuche por
la situacién de su lengua patrimonial. Con base en este analisis, nos
refiere a experiencias innovadoras que se llevan a cabo actualmente
en Chile para revitalizar el mapuzungun, como son los campamen-
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tos lingtiisticos, los eventos de teatro y de musica contemporanea,
organizados por la tercera generacién de mapuches que viven, por lo
general, en el ambito urbano. A estas iniciativas se afiaden otras de
inmersion lingiifstica en actividades comunitarias, durante las vaca-
ciones. Los protagonistas de estas acciones son jovenes menores de
treinta anos que buscan reconstruir un tejido social-familiar mapu-
che, vinculando el reaprendizaje de la lengua con la reconstruccién
identitaria.

Elisa Loncén, lingiiista mapuche-chilena, profundiza en la
problematica mapuche y en el mapuzungun sobre la base de una
revision histdrica del desplazamiento lingiiistico y el andlisis socio-
lingiiistico de informacién estadistica actual. Elisa comparte tam-
bién los avances en materia juridica y aquellos que se han dado en la
educacion a partir de la inclusién de la ensenanza del mapuzungun
en las escuelas que atienden a estudiantes mapuches. Luego se refiere
al proceso en curso de reivindicaciéon del mapuche como derecho
y con vistas a la promulgacién de una ley de derechos lingtisticos
que reconozca la oficialidad del mapuzungun. Sostiene que cuando
la comunidad de hablantes se organiza, esta es capaz de enarbolar
publicamente sus demandas, significados y sentidos que fundamen-
tan sus acciones y, a partir de alli, comenzaria una revitalizaciéon
con sentido propio. El caso mapuche, a diferencia de otros, aporta
a nuestras agendas revitalizadoras la atenciéon que algunos intelec-
tuales mapuches le han prestado al desarrollo de una poesia y una
narrativa bilingtes.

El octavo articulo pertenece a Emerson de Oliveira Souza,
quien se autodenomina como Emerson Guarani. Emerson es un
cientifico social guarani que estudi6 y trabaja en la Universidad de
Sao Paulo, en Brasil. En su texto nos ofrece un recuento del avance
indigena en la educacién superior en Brasil, sobre la base de un breve
andlisis de los logros del movimiento indigena en ese pais. El trabajo
de Emerson aparece en su version original en portugués brasileno
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y nos ofrece la posibilidad a todos los lectores hispano hablantes de
poner a prueba nuestras actitudes lingtiisticas, pues con una buena
predisposicion el texto de Emerson bien puede resultar inteligible
para todo hispanohablante. El articulo pone de relieve cémo, pro-
ducto de la agencia indigena, la Universidad brasilena se abre y po-
sibilita que nimeros cada vez mayores de indigenas que habitan en
el Brasil cursen estudios superiores. Emerson nos muestra cémo la
focalizacion de la historia y la cultura indigenas permite a los es-
tudiantes universitarios indigenas recuperar sus lenguas, incluso en
el espacio urbano donde ahora habitan. A su juicio, de este modo
y gradualmente, estos estudiantes comienzan a actuar como “suje-
tos de conocimiento” y ya no “como objetos de investigaciéon”, y es
precisamente a partir del momento en que ellos se ven a s{ mismos
como sujetos de conocimiento y de derecho, que aflora la necesidad
de recuperar y revitalizar su lengua patrimonial.

El testimonio de una lingiiista jagaru hablante de los Andes
centrales peruanos, Yolanda Nieves, aporta informacidn sobre accio-
nes en curso para revalorizar y revitalizar el jagaru, una de las len-
guas de la familia aru, hoy amenazada por el avance aplastante del
espanol. En un recuento, en gran medida autobiografico, Yolanda da
cuenta de su involucramiento como jagaru hablante en la defensa de
su lengua. Desde sus pasos iniciales como “informante” y también en
la ensenanza de este idioma —tanto a nifios y jévenes de su comuni-
dad lingtiistica como a estudiantes extranjeros— la autora se refiere a
su actual condicion de intérprete oficial, asi como al primer registro
civil bilingtie en el Pert, el cual ahora registra a los pobladores de tres
comunidades peruanas tanto en jagaru como en espafiol. Desde este
caso, se afiade a nuestro repertorio de estrategias una que es posible
gestar e implementar desde la esfera ptblica. Para que ello ocurra, sin
embargo, se requiere del involucramiento activo de agentes revitaliza-
dores que hacen suya la causa de la pervivencia y el uso de su lengua.
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El nimero cierra con un texto bastante extenso que preten-
de analizar la interfaz familia-comunidad-escuela en procesos de
revitalizacién idiomatica. El texto tiene pretensiéon regional lati-
noamericana y por ello parte de una panordmica de la situacién de
los pueblos indigenas y de las lenguas originarias que se hablan en
América Latina. Sobre esa base, se revisan distintas experiencias de
revitalizacién cultural y lingiiistica, que nos permiten construir un
marco conceptual para analizar tres casos especificos situados en los
actuales territorios de Colombia, Guatemala y Perti. A partir de las
distintas situaciones analizadas, se plantean deslindes conceptuales
entre la hasta hoy llamada EIB y lo que se postula como una edu-
cacion para la revitalizacién lingiiistica y cultural, entre ensenanza
de una lengua materna, una segunda lengua y una lengua patrimo-
nial. Se considera que la situacidon de vulnerabilidad de las lenguas y
la situacion actual de etnogénesis, y de voluntad de lucha contra la
extincion de las lenguas indigenas, exigen una revisiéon que no solo
debe ser metodoldgica, sino también conceptual.

Esperamos que este nimero monografico de Pueblos indige-
nas y educacién contribuya al desarrollo de este nuevo campo inter-
disciplinario que, para prosperar, debe involucrar en primera linea a
los hablantes de lenguas indigenas que insisten en utilizar las lenguas
de sus mayores y que estin comprometidos con el destino de sus
lenguas y culturas. Desde esa perspectiva, a los profesionales preocu-
pados por el creciente desplazamiento idiomético y comprometidos
con la conservacion de la diversidad lingtiistica y cultural, nos toca
acompanar estos procesos contribuyendo con andlisis como los que
en este nimero se hacen, asi como propiciando el estudio de casos
comparables, para provocar y motivar el desarrollo de estrategias
que en otros lugares han dado frutos.

Mi contribucién a este libro es producto de un proyecto re-
gional que dirijo desde la Fundacién PROEIB Andes, cuya sede estd
en Cochabamba, Bolivia. Es esta misma institucién la que también
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ha apoyado la produccién de esta compilacidn, por cual va nuestro
agradecimiento a Guido Machaca, director ejecutivo de Fundaciéon
PROEIB Andes.

Guatemala, marzo 2015

Luis Enrique Lopez






La revitalizacion de las lenguas indigenas y su
desafio en la educacion intercultural bilingiie:

Marcus Maia
Universidad Federal de Rio de Janeiro

Brasil

En su importante estudio sobre la revitalizacion idiomadtica, la
profesora Leanne Hinton, de la Universidad de Berkeley (EUA), nos
recuerda que existen hoy en el mundo cerca de 250 paises, donde se
hablan alrededor de 6 000 lenguas. La inmensa desproporcion entre
el nimero de paises y de lenguas indica que apenas una minoria de
las lenguas del mundo pueden caracterizarse como lenguas de go-
bierno, lenguas de comercio o lenguas de educacién, o incluso, como
lenguas de comunicacién mas amplia.

La gran mayoria de las lenguas habladas hoy en dia en el mun-
do estdn amenazadas de extincién o al menos entre los lingtiistas
parece existir un amplio consenso de que la diversidad lingiistica
en el planeta estd siendo crecientemente amenazada. Entre los poli-
ticos, los agentes gubernamentales y los profesionales bien informa-
dos de las sociedades de los distintos paises, se nota la existencia de
percepciones y evaluaciones de que las presiones de la globalizacién
o mundializacién de los valores econémicos, sociales y culturales,
impulsadas por el desarrollo tecnoldgico, acaban por imponer una

2 Este texto es una version revisada de la conferencia dictada por el autor en el
VII Congreso Latinoamericano de Educacién Intercultural Bilingiie, realizado
en Cochabamba, Bolivia, entre el 1 y 4 de octubre de 2006.
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nivelacién o absorcién de las poblaciones minoritarias periféricas
hacia los grupos mayoritarios hegemodnicos.

El Atlas de las lenguas del mundo, publicado por algunos cien-
tificos britanicos en 1994, constata el declinar vertiginoso de las cerca
de 6 000 lenguas que se calcula atin son habladas hoy en el mundo.
Se estima que dentro de apenas un siglo, la mitad de estas lenguas ya
estaran extintas. El Atlas también prevé que de esas 3 000 lenguas,
cerca de dos tercios —aproximadamente 2 000 lenguas— entraran en
proceso inexorable de desaparicion en el siglo subsiguiente. Otras
evaluaciones son ain mdas dramdticas y confieren a esta muerte de
lenguas contornos de verdadera tragedia. El estudio Ethnologue: Lan-
guages of the World, hecho por Grimes en el ano 2000, indica que el
96% de las lenguas son habladas por cerca del 4% de la poblacién
del mundo y que apenas un 4% de las lenguas son habladas por el
96% de la poblacién mundial. Es decir, un 96% tiene un nimero
extremamente reducido de hablantes, encontrandose por esta causa
amenazadas de extincién. Los estudios divulgados por la Asociacién
Americana para el Desarrollo de las Ciencias, en 1995, prevén que el
95% de las lenguas del mundo estardn muertas o en vias de extincién
en los proximos cien afios. Quedarian apenas cerca de 300 lenguas atin
vivas después de la extincién de aproximadamente cerca de 5 700 len-
guas a fines del primer siglo del tercer milenio.

Los datos referentes a Brasil no nos permiten recusar estas
previsiones funestas. Rodrigues (1993), por ejemplo, estima que en
el afio 1500, en la época del descubrimiento de Brasil, se hablaban
casi 1 300 lenguas diferentes, de las cuales 1 100 ya estan extintas y
quedan solo cerca de 180 lenguas que hoy son habladas por una po-
blacién de 700 000 personas, lo que constituye inicamente el 0,2%
de la poblacién total del Brasil. Estas lenguas sobrevivientes, confor-
me avala Franchetto (2004), serfan minoritarias y estarian todas en
peligro de extincion.
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La preservacién y la revitalizacién de lenguas demanda pro-
cedimientos complejos que viabilicen una formulacién y una imple-
mentacion de politicas publicas afirmativas en el sentido de garanti-
zar la institucionalizacién y también practicas sociales que valoricen,
divulguen y amplien el uso de una lengua minoritaria no solo en el
dmbito de sus usuarios, sino también en el contexto mds amplio de
la sociedad general. En este sentido, se puede pensar la cuestion de
la diversidad lingtiistica desde diferentes dngulos tedricos y practi-
cos. Aqui procuraremos reflexionar sobre la cuestion desde un punto
de vista denominado “ecologia del lenguaje”, en el marco de la edu-
cacion intercultural bilingiie (EIB). Ademas, reflexionaremos sobre
nuestra experiencia personal en relaciéon a esta cuestion a lo largo
de anos de trabajo con la etnia Karaja y también como consultor y
docente, desde 2001, en el Proyecto del Tercer Grado Indigena, que
es el primer programa de formacién de profesores indigenas a nivel
superior en Brasil. De esta manera, en consonancia con la cultura
ecolégica de “piense global, actte local”, adoptamos explicitamente
la perspectiva de reflexionar sobre micropoliticas de revitalizacién y
preservacion lingiistica.

La pregunta que queremos focalizar especificamente en este
articulo es: ;de qué forma se puede contribuir con la tarea de preser-
vacion y revitalizacién lingiiistica en los cursos superiores de forma-
cién de profesores, teniendo como cuadro de referencia la ecologia
del lenguaje?

El concepto ecologia del lenguaje fue utilizado por primera vez
en un estudio del lingiiista norteamericano Einar Haugen, en la déca-
da del 70. Haugen (1972) planteé que la nueva disciplina —también
denominada ecolingiiistica— estudia las relaciones entre “la lengua
dada y su ambiente”, reuniendo sobre un recorte mas amplio e inte-
grado cuestiones tradicionalmente investigadas por la sociolingiiis-
tica, la psicolingiiistica y la lingiiistica aplicada. Para la ecolingiiisti-
ca, el ambiente de una lengua esta constituido tanto por la sociedad
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para la cual la lengua funciona como medio de comunicacién como
por el contexto de sus interacciones con otras lenguas y facultades
cognitivas en las mentes de los hablantes. Haugen también enfatiza
la reciprocidad entre lengua y ambiente: ademas de la importancia
de describirse el contexto social y psicoldgico en los cuales la lengua
se encuentra, es fundamental investigar sus efectos sobre la lengua.

Ademads de ampliar el sentido del término ambiente, al adop-
tar la metafora ecoldgica la nueva disciplina permite redimensionar
holisticamente aspectos de la investigacion lingtistica que pueden
ser mejor comprendidos asi. Al igual que las especies, las lenguas na-
cen, se desarrollan, transforman perdiendo ciertos rasgos y adqui-
riendo otros, y final o eventualmente —por diferentes razones— pue-
den entrar en extincién. Como las especies, las lenguas mantienen
contacto entre si, estableciendo diferentes tipos de relacidn, desde la
simbiosis a la depredacién. Un aspecto particularmente interesante
de la ecolingiiistica es su analogia con el movimiento ecolégico que
—ademads de la descripcion y andlisis de su objeto de estudio— pone
de relieve la importancia del compromiso activo y cooperativo en
cuestiones urgentes como la extincién de las especies, al igual que las
lenguas vivas amenazadas de desaparecer.

Por tanto, intentaremos poner en debate en este texto algunas
cuestiones ecolingiiisticas dignas de ser consideradas en los cursos
de formacién de profesores indigenas, muchas de las cuales han sido
experimentadas por nosotros en los programas que hemos trabajado
en el Brasil. Ciertamente, la idea de lenguas amenazadas o lenguas
en peligro de extincion se inspir6 en la pérdida de la diversidad bio-
légica, la cual viene aumentando en los diferentes ecosistemas del
planeta, sobre todo en las dltimas décadas. En todos los continentes
la degradacion del medio ambiente natural avanza rdpidamente, tra-
yendo consecuencias directas —en mayor o menor grado— para la
calidad de vida de la humanidad a escala global. Obviamente, no se
trata de establecer una correlaciéon determinista y simplista entre la
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degradacion de los ecosistemas naturales y la pérdida de la diversi-
dad lingiiistica; en muchas regiones cuyo grado de diversidad de es-
pecies es relativamente bajo, puede encontrarse una gran diversidad
lingiiistica; ademas de esto, la comparacion de las lenguas con orga-
nismos bioldgicos no es exactamente nueva y mas bien se remonta al
siglo XIX, por lo que debe ser tomada con cierta cautela.

De cualquier forma y como hemos visto, los indicadores sobre
la pérdida de lenguas en el mundo son preocupantes, volviendo re-
levante —por lo menos en ese sentido— la analogia con la pérdida de
las especies naturales: una vez que la especie desaparece, es extrema-
damente dificil revivirla. La pregunta que naturalmente se impone
al reflexionar sobre estos cuadros de proyecciones verdaderamente
apocalipticas sobre el futuro de las culturas y lenguas minoritarias en
el mundo, es saber si se pueden encontrar alternativas que reviertan
o eviten el cumplimiento de estos prondsticos tan desalentadores.
Asi, se procederd inicialmente a una evaluacién de la causa mortis, el
factor o conjunto de factores responsables de la amenaza de extin-
cién que podria hacer que millares de lenguas en el mundo desapa-
rezcan, incluyendo las brasilenas. En rigor, se trata de determinar por
qué muere una lengua. La respuesta es inmediata: una lengua muere
porque deja de ser hablada. Lo que nos remite a la siguiente pregun-
ta: ;por qué una lengua deja de ser hablada?

Exceptuando los casos mds extremos —desafortunadamente
no tan raros— en los que el genocidio de poblaciones minoritarias
trae la aniquilacién violenta de la lengua de esos grupos, se puede
diagnosticar que la muerte de una lengua suele presentarse como
un proceso gradual y crénico, causado por una conjuncién de facto-
res previsibles que van agravindose a lo largo del tiempo: no es una
muerte stbita e inesperada. Aun diversificados, tales factores produ-
cen el mismo resultado: la introyeccion por los hablantes de la desva-
lorizacién de su cultura y su lengua, por la sociedad hegeménica, lo
que implica un progresivo desuso de la lengua minoritaria a medida
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que los hablantes dejan de valorar las funciones para las cuales la
lengua es tradicionalmente empleada.

Frente a esta constatacion pasemos a examinar la agenda eco-
lingiiistica, la cual podria ofrecernos recursos para evaluar mejor las
posibilidades de accién en el sentido de desarrollar micropoliticas
de preservacion y revitalizacion lingiiistica, que puedan ser llevadas
a cabo efectivamente si quisiéramos integrarnos en un movimiento
cooperativo en pro de la supervivencia de las lenguas amenazadas de
extinciéon. Aunque no se limite a ellos, esta agenda incluye varios de
los temas propuestos por Haugen como parte de la lista de items a
ser considerados para formarse un cuadro sobre la ecologia de una
lengua dada.

Un primer tépico fundamental a trabajar en el &mbito de un
programa de formacién de profesores indigenas es la comprension
adecuada respecto de la naturaleza del lenguaje humano y de las len-
guas que resultan de ello. La propuesta que hemos hecho sobre esta
cuestion incluye aspectos del programa de investigacion que se ha
denominado “biolingiiistica”. Comprendida como producto de la fa-
cultad u 6rgano del lenguaje, una lengua es antes que nada una dota-
cién bioldgica de la especie humana. Este abordaje permitié un gran
avance en la investigacion lingtiistica a lo largo de medio siglo, desde
la propuesta inicial de Noam Chomsky en los 50. Ademds de expli-
car adecuadamente el lenguaje, la propuesta biolingiiistica ofrece el
mejor argumento contra la visiéon prejuiciosa que propone diferen-
cias cualitativas entre las lenguas, por ejemplo, dialectos primitivos
versus lenguas de civilizacién. Todas las lenguas tienen como punto
de partida una misma gramatica universal, todas son productos del
mismo cerebro humano.

La actuacion del equipo de lenguas del Proyecto del Tercer
Grado Indigena, de la Universidad Estatal de Mato Grosso (UNE-
MAT), que formé a las primeras promociones de profesores indi-
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genas a nivel superior en Brasil, opté por la propuesta pedagdgica
del profesor-investigador, procurando desarrollar la capacidad de
pensamiento critico del profesor, para que pueda comprender el fe-
némeno del lenguaje como una competencia mental universal que
se manifiesta a través de las diversas lenguas. En este sentido, los pro-
fesores indigenas —que son en total unas 200 personas originarias
de 36 pueblos indigenas, hablantes de 28 lenguas— fueron siempre
estimulados a desarrollar una reflexién critica sobre los conceptos
fundamentales de la lingiiistica contempordnea, aplicindolos en el
andlisis de sus lenguas, que son comprendidas no como fenémenos
exdticos, sino como sistemas plenamente relacionados con los prin-
cipios universales del lenguaje.

Los fundamentos tedricos de la biolingiiistica proveen un cua-
dro de referencia conceptual que permiten al profesor indigena pen-
sar de un modo integral sobre dos problemas que, segin Chomsky;,
constituyen las preguntas filoséficas mds importantes: el problema
de Platén y el problema de Orwell.

El problema de Platén puede ser expresado a través de la pre-
gunta: ;como podemos saber tanto si tenemos tan pocas evidencias?,
es decir, si nadie nos ensefia sistemdticamente nociones importan-
tisimas y esenciales para el manejo del lenguaje, ;como se puede
adquirir una lengua? La respuesta es que sabemos tanto porque ya
nacemos sabiendo. Obviamente, no es que ya nacemos sabiendo ha-
blar portugués o castellano o aimara; nacemos con una especie de
instinto lingiiistico: poseemos los principios universales que se apli-
can a cualquiera de las lenguas humanas y es por eso que somos ca-
paces de adquirir cualquiera de esas lenguas de manera tan rapida y
uniforme. Sea cual fuese la lengua, alrededor del primer ano de vida
el nifio habla palabras sueltas; alrededor del ano y medio comienza a
juntar las palabras; de los tres a cuatro afos ya adquiere la gramatica
de su lengua. Es claro que, a lo largo de nuestra vida, aprendemos
nuevas palabras y también nuevas construcciones gramaticales, pero
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la adquisicién de las estructuras fundamentales se da de manera se-
mejante para todos los seres humanos sin importar su raza, clase
social, nacionalidad, género, etc.

El problema de Orwell lleva su nombre gracias al escritor
inglés George Orwell, quien escribié el libro Rebelién en la granja,
donde los animales se vuelven en contra de un granjero que los opri-
me, pero acaban reproduciendo una sociedad en la cual los anima-
les también se oprimen unos a los otros. El problema de Orwell es
expresado por Chomsky a través de la pregunta: ;como podemos
saber tan poco si tenemos tantas evidencias? Lo que Chomsky quie-
re decir es que aunque tengamos tantas informaciones a través de
la radio, la tv, los periddicos, internet, libros, etc. igualmente somos
manipulados y llevados a creer ciertos puntos de vista y prejuicios
de otros. Chomsky dice que el problema fundamental de la cogni-
cidn es, de hecho, el problema de Platén, pero si no consideramos el
problema de Orwell, corremos el riesgo de vivir en un mundo en el
cual nuestros pensamientos y opiniones sean totalmente manipula-
dos. Por eso es importante que el problema de Orwell sea abordado
en el nivel universitario, cuando queremos desarrollar plenamente el
pensamiento critico, la capacidad de cuestionar, de investigar creati-
vamente los fendmenos y no solamente asimilar pasivamente conte-
nidos preestablecidos.

Al pensar sobre esos problemas, los profesores indigenas del
pueblo xavante, en el primer afno del Proyecto del Tercer Grado Indi-
gena, se reunian durante toda una manana en un verdadero céncla-
ve, debatiendo en su lengua sobre qué términos en xavante podrian
expresar los conceptos de “lenguaje” y “lengua” sobre los cuales se
reflexionaba en aquella sesion. Alli estaban 60 profesores indigenas
que usaban su lengua para pensar sobre su lengua. Fue una expe-
riencia emocionante e inolvidable acompanar aquel debate en len-
gua xavante a lo largo de varias horas para, finalmente, recibir de
ellos las dos palabras que consensualmente indicaban esos conceptos
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fundamentales: damreme tsiré (lenguaje) y damreme dzé (lengua). La
verdadera alegria que sentimos todos al ver nacer nuevas palabras es
la alegria de vencer la muerte, la degradacion de la lengua, porque la
tarea de revitalizacion lingiifstica no es solamente preservar lo que ya
existe, sino también crear algo nuevo.

Durante los cinco anos del Programa de Lenguas, Artes y Li-
teraturas, del Proyecto del Tercer Grado Indigena, investigamos en
grupo, con la participacion activa de los profesores indigenas de los
subsistemas en los que generalmente se describen los sistemas lin-
guisticos. El estudio de las estructuras fonéticas, fonoldgicas, mor-
folbgicas, sintacticas, semanticas y pragméticas consideradas en sus
aspectos generales y particulares, se realiz6 con el fin de permitir el
desarrollo de percepciones adecuadas sobre las lenguas y proveer las
bases tedricas y metodoldgicas para su descripcion y andlisis. Si pre-
tendemos preservar las lenguas, es necesario cumplir con el conoci-
miento de sus estructuras. El estudio cientifico de las lenguas es una
etapa fundamental para la documentacién de las lenguas, a través de
gramdticas y diccionarios, ademds de apoyar la preparacion de mate-
riales pedagdgicos como cartillas, libros de lectura, etc., que podrian
contribuir decisivamente a su enseflanza, divulgacion y valorizacion,
es decir, a su preservacion.

Ademas del estudio sincrénico de las lenguas, buscamos desa-
rrollar con los profesores el conocimiento de las clasificaciones ge-
néticas y tipoldgicas de las mismas, el cual provee datos importantes
para su descripcion y andlisis. El estudio descriptivo es subsidiario
del estudio comparativo, que a su vez permite corregir y refinar el
estudio descriptivo. Nuevamente, tales estudios son fundamentales
para la ensefianza y preservacion de las lenguas.

También el uso de las lenguas debe ser objeto de estudio cui-
dadoso en cualquier programa ecolingtiistico de preservacién de len-
guas. Es preciso conocer sus dominios de uso: quién habla a quién,
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cudndo, dénde y cémo. Es preciso establecer con criterios dialécticos
y geolingiiisticos quiénes son y donde estdn las variables geogréficas
de las lenguas: sus diversos dialectos regionales. De la misma forma,
es necesario establecer sus variables diastraticas, diacrénicas y diafd-
sicas, sus géneros de habla, sus jergas y dichos, sus sociolectos y re-
gistros, sus neologismos y arcaismos; esta es una condicién esencial
para poder conocer y evaluar la vitalidad de las lenguas y su posible
desaparicion.

En el 4mbito del Proyecto del Tercer Grado Indigena hemos
desarrollado una propuesta de diccionario enciclopédico, que tie-
ne el potencial de integrar de forma sistematica no solo los conoci-
mientos especificos sobre el lenguaje, sino también otros etnocono-
cimientos importantes para las lenguas y culturas indigenas. Nuestra
propuesta respecto a ese tema fue constituir —a lo largo de cinco
afos de trabajo con las primeras promociones formadas por el pro-
yecto— bancos de datos léxicos, ingresando items vocabulares de las
diferentes lenguas.

El énfasis en la produccion de esas bases de datos recae sobre
su proceso de elaboracién por parte de los alumnos que —orienta-
dos por los profesores del tercer grado— pudieran contribuir, definir,
transcribir, traducir, comparar y analizar las entradas en el dicciona-
rio, pasando a dominar no solo su contenido, sino también todas las
fases del proceso de diccionarizacidn e informatizacion.

Las fichas incluyen las siguientes informaciones: entrada lexi-
cal en la ortografia de cada lengua, transcripcién fonética, categoria
gramatical, término equivalente o definicién en portugués o espa-
nol, definicién en lengua indigena, sinénimos, variantes dialectales,
informaciones sobre contextos de uso, géneros de habla y ejemplos.
Estas bases podrian tornarse verdaderos diccionarios enciclopédicos
incluyendo cuadros de clasificacion, fotografias y disefios de las di-
ferentes culturas indigenas como flora, fauna, arte, cesteria, pluma-
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ria, objetos rituales, mdscaras, patrones de pintura corporal, juegos,
etc. Las colecciones de mitos y cantos con traduccién libre e interli-
near, ademas de un registro de biografias, hechos histéricos y aldeas
pasadas y presentes, sirven de material diddctico suplementario en
las escuelas. Por otro lado, las actividades escolares y de investiga-
cién en las aldeas pueden ser planificadas de modo que los nifios
indigenas —tanto como los ancianos, lideres y otros miembros de
la comunidad— puedan participar en la construcciéon de las fichas,
siendo consultados por los alumnos del tercer grado sobre diferentes
aspectos como su mejor conceptualizacién, sinénimos, variantes en
la pronunciacion, representaciones iconograficas, etc. Asi, este pro-
yecto puede ser un ejemplo eficaz de micropolitica de preservaciéon y
revitalizaciéon de los etnoconocimientos sobre la lengua, la historia y
la cultura de cada sociedad indigena.

Los proyectos de esta naturaleza, construidos activamente por
miembros de sociedades indigenas, con el apoyo de instituciones
universitarias y de investigacion, tienen un valor adicional para la
preservacion y revitalizacion de las lenguas indigenas. Como me fue
recordado por el profesor bilingiie Ijoraro, de la etnia karaja, el de-
sarrollo de materiales bilingties sobre las lenguas indigenas —libros
de gramatica, diccionarios, enciclopedias, CD- tiene una importan-
cia fundamental en la educacién de los no indigenas que conviven
con las poblaciones indigenas, principalmente aquellos que residen
en las ciudades mds proximas a las aldeas. Los indigenas son objeto
de prejuicios por parte de muchos brasileros no indigenas. Esto es,
sin duda, uno de los factores responsables del desprestigio, debili-
tamiento y desapariciéon de muchas lenguas del Brasil. Durante mi
estadia en las aldeas karajd, al norte de Xamboid, hablé con ancianos
indigenas, lideres, profesores y alumnos sobre la situacién de pér-
dida de la lengua en relacién a las aldeas en las que la lengua y la
cultura karajd son todavia fuertes. Fue interesante notar que durante
mi temporada en la aldea —siempre en continuo ejercicio de mis
conocimientos de la lengua indigena— era frecuentemente buscado
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por grupos de nifios y jévenes que venian a mostrarme palabras y
frases que conocian, para comprobar mi comprension de ellas; eran
los mismos pequefios que inicialmente habian mostrado vergiienza
de hablar karaja y que me decfan que no conocian “aquel argot” por-
que eran constantemente importunados por los no indigenas de las
ciudades préximas. jAhora me asediaban revelando un conocimien-
to latente de la lengua indigena mucho mayor del que ellos mismos
suponian! Se divertian demostrando a aquel fori (“no indigena” en
karaja) que ellos si valorizaban e intentaban usar la lengua karaja,
pues si la conocfan. Varios padres también se sorprendieron al ver
a sus nifos curiosos preguntando y expresindose en karajd, no solo
pronunciando palabras y frases enteras, sino ensayando didlogos y
narrativas tradicionales.

Finalmente, los cursos superiores de formacién de profeso-
res indigenas deben contribuir a superar una préactica muy comun:
la de reproducir en las escuelas indigenas la visién de la gramdtica
predominante en las escuelas no indigenas. Desde el punto de vista
cientifico, lo adecuado es que los libros de gramdtica apenas regis-
tren las formas lingiifsticas que se observan en las comunidades, sin
dictar reglas y sin escoger las formas que hallen mds “correctas” o
mds “bonitas”. En rigor, esa perspectiva valorativa conocida como
normativismo o prescriptivismo no deja de ser mds que una faceta
del problema de Orwell que discutimos arriba.

Estas gramaticas imponen sus reglas con la finalidad del con-
trol social y muchas veces también los profesores de lengua se pier-
den en esta confusion: priorizan la ensefianza de las reglas en vez
de buscar desarrollar el saber lingtiistico y la creatividad verbal de
los hablantes. La gramdtica normativa se aparta del estudio de las
lenguas y por tanto del saber interior, intuitivo del hablante, quien
adiestrado en reglas que no reconoce como parte de su competencia
natural, se aparta del estudio de las lenguas, dejando de ampliar su
capacidad de comprender y expresar su experiencia del mundo, de
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los muchos aspectos que ella comporta. Muchas veces esta ensefianza
normativista acaba por bloquear la competencia lingiiistica natural,
para reforzar una gramatica artificial que no corresponde a formas
lingiiisticas realmente usadas por la comunidad.

Frecuentemente, los profesores de lenguas son vistos como
los guardianes de las supuestas “verdades” del idioma, aquellos que
pueden transmitir lo que es “cierto” y lo que es “incorrecto” hablar o
escribir. Quienes aceptan estas perspectivas estan prescribiendo nor-
mas y reglas que poco o nada contribuyen al desarrollo de las capaci-
dades de expresion y comunicacién de los alumnos. Las normas son
variables y lo que es considerado “cierto” hoy, podria no serlo ma-
nana, asi como muchas cosas que fueron vistas como “ciertas” antes,
ya no lo son mas hoy en dia. De ahi que muchos educadores, como
Oliveira Lima, sugieren que un cambio alternativo es la educacién
por la inteligencia. En vez de verter sobre los alumnos contenidos
superados, el profesor de lenguas puede promover la imaginacion,
el raciocinio, la capacidad de resolver problemas. Podemos, para re-
sumir, caracterizar esos dos tipos de ensenanza. Cada uno de los dos
da una respuesta diferente a la pregunta ;para qué ensenamos lengua
en la escuela?

Ensefianza prescriptiva: “diga eso, no diga aquello”
Este lema de la ensefianza prescriptiva propone — o impone — que el nifio cambie sus
hébitos lingiiisticos espontaneos por otros que la escuela considera “correctos”

La ensenanza prescriptiva y convencional abarca el habla y la
escritura. En la escritura, hace prescripciones que impiden la transfe-
rencia de los modelos de la lengua oral hacia la escritura. ;Los nifios
deberian tener la libertad de escribir tal como hablan? Hay divergen-
cias de opiniones, una idea serfa dejar que los nifios escriban inicial-
mente sus propios modelos orales y, en una segunda etapa, ensenar
los modelos consagrados por la escritura. Un punto a considerarse
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es que si la ensefianza prescriptiva ocupa un mayor tiempo del aula,
el alumno tendrd una imagen falsa de la naturaleza del lenguaje hu-
mano. Acabara pensando que el lenguaje no es mds que un conjunto
de reglas y normas —muchas veces desprovistas de coherencia— que
deben ser aceptadas sin discusiéon y también sin comprension.

Ensefanza descriptiva: “existe eso y existe aquello”

Este es el lema de la ensenanza descriptiva, que muestra diferentes aspectos
(variantes) del uso lingiiistico, sin intentar imponer uno de esos aspectos
como el unico valido o como el mayor o mds importante, sino buscando

relacionar cada variante con una situacion especifica.

Es posible comparar este tipo de ensefianza de lengua con el
aprendizaje del uso del vestuario. Nadie va con corbata a la playa
para banarse en el mar, asi como no es adecuado salir de malla en un
dia muy frio; no hay una tinica ropa adecuada para usar, de la misma
forma que no hay una forma correcta de hablar y escribir. Lo ideal
seria, entonces, que las personas conocieran muchas posibilidades
de expresion y que se desenvolviesen en su sensibilidad para evaluar
cudl de ellas seria la mds adecuada en cada situacion de la vida. La
ensenanza descriptiva es de naturaleza cientifica, es decir, procura
despertar en los alumnos la capacidad de hacer observaciones y ge-
neralizaciones sobre los hechos lingiiisticos, sin aceptar pasivamente
reglas que no se entienden.

Esta perspectiva parece obvia, pero desafortunadamente la ac-
titud prescriptiva todavia es muy frecuente y es necesario superarla
si queremos que las diferentes lenguas y dialectos puedan convivir en
situaciones estables de bilingiiismo, evitando la aniquilacién de una
lengua por otra. La percepciéon de que hay una variante lingtiistica
“correcta” es tan equivocada en términos lingtiisticos como la idea
muy difundida de que hay lenguas superiores e inferiores. Aunque,
obviamente, haya diferencias estructurales entre las lenguas no existe
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base cientifica para afirmar que una lengua es intrinsecamente mas
desarrollada 0 mas completa que otra. Todas las lenguas tienen una
gramdtica compleja que permite que sus hablantes las utilicen con
diferentes finalidades, satisfaciendo sus necesidades psicoldgicas y
sociales eficientemente. Si una lengua o una variante de una misma
se torna en mds “prestigiosa” que en otra, eso no sucede por las di-
ferencias entre sus propiedades gramaticales, sino por factores poli-
ticos, econdmicos o sociales. Asi, la afirmacion de que una lengua es
un argot o un dialecto primitivo menos desarrollado que otra estd
equivocada y revela la ignorancia y el prejuicio de quien la formula.

La experiencia a lo largo de varios afios en programas de
educacién indigena me tiene convencido no solo de la importancia
pedagdgica, sino también de la urgencia politica de redimensionar
conceptos fundamentales para que restablezcan un sustrato tedri-
co adecuado para pensar con claridad las cuestiones lingiiisticas, de
modo que contribuyan no solo con la descripcion y el anélisis de las
lenguas indigenas, sino también con la preservacién y revitalizacién
de las mismas. Aunque muchos conceptos inadecuados sobre el len-
guaje y las lenguas estén diseminados, la falta de propiedad de esas
nociones es atin mds dramdtica para las poblaciones indigenas que,
por asi decirlo, estdn “sufriendo en la propia piel” (o serfa mds ade-
cuado decir también en la carne y en el alma) aqui y ahora las con-
secuencias de la introyeccidn del preconcepto —el cual acaba por ser
asumido por ellos mismos— que asume sus lenguas como “argots” o
“dialectos primitivos” manejados por “ignorantes analfabetos” que
“deben civilizarse”, tal como he escuchado antes de profesores no in-
digenas en ciudades proximas a las aldeas karaja. Estos prejuicios son
consecuencia de distorsiones conceptuales profundas que, si bien no
fueron elaboradas por la propia escuela tradicional, tampoco son co-
rregidas por ella, que seria lo minimo de esperarse.

Otras dindmicas en los cursos superiores de formacién indi-
gena pueden ofrecer contribuciones importantes para hacer avanzar
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cuestiones précticas como la ortografia. Frecuentemente, los siste-
mas ortograficos de las lenguas indigenas fueron establecidos por
lingiiistas no indigenas o misioneros, agentes gubernamentales con
competencia variable respecto a las técnicas lingiiisticas. De cual-
quier forma, es muy raro que la sociedad indigena en si haya tenido
una participacion activa en el establecimiento de la ortografia de su
propia lengua. En este sentido, en cursos de formacién de profeso-
res a nivel superior se pueden desarrollar espacios para estimular la
reflexion sobre los sistemas ortograficos existentes. Naturalmente, es
importante en estos seminarios considerar que el establecimiento y
la reforma de la ortografia no son tareas solo lingiiisticas, sino que
involucran variados factores de naturaleza social, politica y econé-
mica. Por otro lado, el andlisis de sistemas ortogréficos puede ser
extremadamente interesante para promover la reflexiéon sobre un
amplio conjunto de cuestiones gramaticales y sociolingiiisticas de
gran relieve, para subsidiar una politica indigena sobre su lengua.

Por ejemplo, en el &mbito del Proyecto del Tercer Grado In-
digena, una cuestion ortogréfica especifica de la lengua xavante per-
miti6 que desarrolldsemos una reflexion muy productiva sobre di-
ferentes factores lingiiisticos que podrian explicar un determinado
problema de falta de correspondencia entre una letra y un sonido. El
debate se desarrollé con la participacién intensa de la clase de pro-
fesores xavantes, que se constituyeron en una verdadera Academia
Xavante de Letras, para defender con entusiasmo sus puntos de vista.
Iniciamos demostrando que la falta de correspondencia letra-sonido
ocurre en todos los sistemas ortogréficos, por ejemplo, en portugués
el sonido /s/ puede ser graficado con las letras s, , ss xc, ¢. Por otro
lado, la letra ‘s’ puede registrar diferentes sonidos como /s/, /z/, /5],
/z’/. El problema que venia siendo objeto de discusiones en las es-
cuelas xavante hacia tiempo se referia al uso de los digrafos ‘ts’ y ‘dz’
para registrar, respectivamente, los sonidos /s/ y /z/. La ortografia
xavante fue elaborada por lingiiistas misioneros del Instituto Lin-
gliistico de Verano (ILV), sin lam participacion activa de la etnia. Le-
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vantamos —junto con los profesores xavantes— una serie de hipdtesis
para procurar analizar la falta de correspondencia entre las letras y
los sonidos. Como suele ocurrir en las cuestiones ortograficas, habia
una polémica intensa alrededor de esa ortografia: algunos xavantes
adoptaban una postura tradicionalista y otros una postura mas re-
formista. Pensamos que el papel de la lingiiistica en estos casos es el
de fundamentar el debate, para establecer pardmetros cientificos que
permitan una mejor caracterizacion de la cuestion. En conjunto con
el grupo de profesores procuramos establecer el debate formulando
las siguientes premisas:

« Inicialmente revisamos las clasificaciones articulatorias de
las consonantes y vocales xavantes. Ensayamos en conjunto con ellos
un andlisis fonético, buscando pares minimos para verificar si la di-
ferencia era fonética o si se trataba de al6fonos.

+ Hecho un primer analisis fonético con la participacién activa
del grupo, verificamos la distribucién de los sonidos en diferentes
contextos fonéticos, tales como al inicio de una palabra, la posicién
intervocdlica, delante de ciertas vocales, etc.

* Enseguida, procuramos verificar —aprovechando la presen-
cia de xavantes de diferentes aldeas— si los sonidos eran especifi-
cos de algun dialecto regional de la lengua. Esta investigacién fue
especialmente interesante y conté con la participacion entusiasta del
grupo que trascendid el objetivo inicial: los sonidos /s/ y /z/ para
producir un amplio panel de diferencias regionales del xavante.

* En la etapa siguiente buscamos verificar si los sonidos eran
especificos de variantes etarias de xavante, lo que también levant6
otras diferencias de naturaleza diacrénica, ademds, produjo digre-
siones interesantisimas sobre jergas, argots, vocabularios especiales
y rituales.
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+ La variacién diastratica fue entonces considerada en aquello
concerniente a género de habla, canticos, lengua del hombre y de la
mujer, de los defensores, de los jefes, etc.

Como se ve, puede pensarse en la cuestion lingiiistica explo-
rando sus diferentes angulos analiticos, con la participacién intensa
de los profesores indigenas, buscando ejercitar justamente el desa-
rrollo metalingiiistico del equipo de profesores, quienes encontraron
placer ludico en la exploraciéon de su propia lengua. Considerandose
el efecto multiplicador de los profesores, la reflexién placentera sobre
cuestiones de la lengua indigena puede constituirse en una verdadera
micropolitica de preservacion y revitalizacién lingiistica.
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Osik uninkatik nu isuikwan kusrennep pera
maramik

Educacion propia desde el ciclo de vida misak en
la primera infancia

Bdrbara Muelas Hurtado*
Universidad del Valle
Colombia

El corazén del pueblo misak (guambiano) habita en las estri-
baciones occidentales de la cordillera central de los Andes, al sur de
Colombia. Nuestro pueblo viene desarrollando un proceso dindmico
de fortalecimiento y revitalizacion de sus costumbres y tradiciones,
amenazadas por el exterminio sistemdtico que ha sufrido desde la
Congquista. El Cabildo®, como méxima autoridad del Resguardo®, se
ha planteado recuperar el papel que le corresponde a la familia como
medio para conservar y trasmitir las costumbres, los valores, la cul-
tura, la sabiduria y la cosmovisién misak. Porque tradicionalmente
la educacién de nuestro pueblo partia del hogar, de la familia y no
estaba interferida por elementos de afuera. Nuestros abuelos con-
taban —y los mayores atin lo hacen— cémo fue el pasado y cdmo, a
través de la historia, ha sido posible sobrevivir conservando nuestra
esencia cultural, pensamiento, lengua y metodologias de educacién
propias, dentro de una sociedad nacional que ha sido histéricamente

3 Organizacién de la autoridad del pueblo misak que es elegida cada afio.
4 Territorio de propiedad colectiva, intransferible e inalienable, de los pueblos
indigenas de Colombia.



38 / Pueblos indigenas y educacion

homogeneizante y que hasta hace poco rechazaba la diversidad cul-
tural aun en las normas legales.

Con la intervencién del Estado y de la sociedad no indige-
na en general, con sus escuelas, preescolares y guarderias, y mds re-
cientemente con su Programa de la Primera Infancia (denominado
“De 0 a siempre”, estandarizado para toda la sociedad colombiana
sin respetar las diferencias culturales), nuestro sistema de educaciéon
propia y nuestra capacidad para sobrevivir como pueblo se han vis-
to afectados y debilitados, trayendo consigo una enorme pérdida de
valores propios.

Por ello se vio la necesidad de una investigacion interna sobre
cémo fue nuestra educacion en el pasado —cuando toda esa inter-
ferencia externa en la cultura propia no existia— , sobre las normas
de comportamiento social, el pensamiento propio, sobre nuestras
metodologias de ensefianza, sobre la salud y la alimentacién propia.
Este conocimiento deberia servir para fortalecer nuestra autonomia
y podria canalizarse al sistema educativo de la comunidad, apoyando
los procesos de formacién cultural.

La sociedad misak, después de mucho tiempo de oscuridad y
sufrimiento, se planted escribir y codificar sus propias normas, sus
propias metodologias de ensefianza, recuperando los espacios vitales
de aprendizaje en concordancia con nuestro ciclo de vida y reedu-
cando en lo propio a las familias misak —en nuestra lengua y desde
los hogares— , para mantener y transmitir a las futuras generaciones
el legado, la memoria, la sabiduria ancestral de aquellos que ya se
fueron marcando el camino que los misak de hoy debemos seguir.

Este trabajo es producto de muchos anos de ejercicio como
docente del sistema educativo guambiano, como investigadora lin-
giifstica, como autoridad, en fin, es el resultado de una vida siendo
parte del pueblo guambiano; sin embargo, este articulo en concreto
se realiz6 durante siete meses en Guambfia y entre guambianos, con
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el permanente respaldo de nuestra autoridad. Fue nuestro propdsito
la construcciéon de una cartilla-guia pedagdgica que contuviera ac-
tividades de trabajo investigativo —escrita en nuestra lengua— para
los maestros misak mas jovenes, hablando sobre nuestro pensa-
miento y nuestra cultura, sobre los procesos propios de formacion;
un instrumento de “reeducacién’, de capacitacién, para recuperar,
comprender y aplicar el pensamiento propio, los principios vitales,
las précticas culturales, las normas de comportamiento social y las
metodologias de ensenanza-aprendizaje, cuyo resultado respondiera
ala realidad de las jovenes madres misak y, en general, a la de nuestra
comunidad en conjunto.

Con este trabajo se ha pretendido dejar por escrito para las
nuevas generaciones de nuestra gente, en nuestra propia lengua lla-
mada namtrik, lo que ha sido a lo largo de nuestra historia el referen-
te permanente de la vida del pueblo misak, los principios originales
que representan la sabiduria y el conocimiento ancestral, que orien-
tan el manejo de todo lo material y espiritual para que se cumpla y se
garantice el equilibrio y la armonia con la naturaleza.

La cartilla ©SIK UNINKATIK NU ISUIKWAN KUSRENNOP
PERA MARAMIK ha sido elaborada como una alternativa de vida,
considerando el vacio existente en la orientacién y educacién mi-
sak para nuestros adolescentes, que con frecuencia carecen de la
comprension de los maestros, padres o familiares y son victimas del
abandono a muy temprana edad. El resultado es la presencia de ma-
trimonios muy jévenes y el establecimiento de relaciones sexuales
sin la madurez suficiente para asumir las consecuencias de manera
responsable, de paso privindose de su nifiez y perdiendo la oportu-
nidad de estudios superiores.

Esta guia muestra la profunda relacién que tienen el ciclo de
vida misak y la educacién propia con las normas internas para con-
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vivir, planear y desarrollar todo lo que tiene que ver con nuestra vida
econdmica, social, cultural, ambiental y politica.

El trabajo desarrolla la cosmovisiéon del pueblo misak en toda
su amplitud, refleja el mundo de los valores —un concepto mas am-
plio que el de la espiritualidad—, resalta particularmente los valores
de nuestra educacién —que es preventiva— con sus propias metodo-
logias, para que la comunidad —a través de diversos caminos— reto-
me en sus hogares los procesos propios de formacién y las practicas
culturales desde el nakchak® (aula tradicional de los mayores) a tra-
vés de una revalorizacion de las formas de transmisién oral.

;Qué es la educacion propia y cémo se desarrolla?

Para el pueblo misak, el objetivo de la educaciéon propia es
pishinte esik waramik, es decir, ensefiar para la convivencia pacifica, en
armonia entre todos nosotros y con todo lo que nos rodea. Se trata
de educar para la paz y no solo hablar de paz, por ello, en la inves-
tigacion se destacan tres grandes pilares del pensamiento milenario
misak, que en nuestra lengua son:

1. Keresraikle. Son las formas y métodos de ensenar relaciona-
dos con el ciclo de vida y que se relacionan con el espacio natural y
con la integralidad de todo lo que estd en ese espacio: como la tierra,
el agua, las plantas, los animales, los astros y demds. Aqui se inclu-
yen los principios fundamentales de la vida misak, que implican los
valores de complementariedad, reciprocidad y corresponsabilidad.

2. Watsikle. Son las formas y métodos de correccién con jus-
ticia, que buscan evitar mayores problemas y de esa manera contri-
buir con el orden y el equilibrio de la vida, de la Madre Tierra y de

5  Espacio alrededor del fogdén donde se aprende la sabiduria y las tradiciones misak.
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la permanencia del saber y el conocimiento. Es precisamente una
educacion preventiva con justicia.

3. Kusrennikle. Significa ensefiar o educar propiamente. Es el
resultado de los dos anteriores. Son las metodologias de ensenanza
propia en los hogares para trasmitir en forma oral y de generacién en
generacion, los principios fundamentales de la vida misak.

;Coémo se relaciona la educacién propia con el
ciclo de vida misak?

En la cosmovisién misak el tiempo no es lineal, es decir, no se
concibe con un comienzo y un final, sino como un continuo devenir,
un espacio no lineal que se enrolla y desenrolla, dando a la vida una
visién permanente de posibilidad de retornar al centro y origen de
cada quien, centro que no es otro que el hogar y la comunidad.

Los misak tenemos un punto o lugar de referencia para esta
concepcion del tiempo, a partir del cual desarrollamos nuestro es-
pacio hasta abarcar el territorio y el mundo: se trata de la cocina
(nakchak), mas especificamente del fogon (nakkuk), plano del fuego
o candela. En torno a este espacio giran y se relacionan los miembros
de la familia, es alli donde se ensefian y se aprenden las tradiciones de
nuestro pueblo y desde donde se desarrolla el todo. Alrededor de este
punto de referencia se van desenvolviendo espirales espaciales cada
vez mas amplias, que el misak diferencia y distingue en cada una de
las etapas sucesivas de su ciclo de vida.

A través de este trabajo hemos intentado responder a ciertas
preguntas que consideramos vitales para la comprension de los pro-
cesos de educacion propia en relacion con el ciclo de vida:
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1. ;Do6nde se inicia nuestro ciclo de vida y nuestros procesos
de formaciéon misak como piurek?® (Origen).

2. ;Qué tenemos en cuenta cuando trabajamos procesos for-
mativos con los nifos y ninas de nuestra comunidad misak? (Cos-
movision).

3. ;Cudles son nuestros principales espacios para la formacién
y el conocimiento? (Territorio).

4. ;Cudles son nuestras principales pricticas culturales, aque-
llas que nos hacen misakmisak? (Rituales, ceremonias, ofrendas,
mingas).

Estas respuestas tendrian que darse en funcién de cada una de
las diferentes etapas del ciclo de vida, tal como es percibido por los
misak, pero en este trabajo, debido a los objetivos del mismo, solo
abarcamos las primeras cuatro, a saber: preconcepcién, concepcion,
nacimiento, y nifiez. Las otras (juventud, adultez, adultez mayor, via-
je espiritual y regreso espiritual) salen del &mbito de esta investiga-
cion.

El ciclo de vida misak tiene en cuenta que la verdadera edu-
cacion, la formacion de nuestra gente, debe estar orientada por y
hacia el pensamiento propio, los principios, la cultura, como piurek
o “hijos del agua”, y debe darse en nuestra lengua oral namtrik y no
en la escuela, sino en su espacio correspondiente.

Nuestro pensamiento y la cultura misak estan escritos en el
cosmos, que se expresa a través de lugares sagrados como las lagu-
nas, los paramos, las montanas y los rios, para ser leidos en nuestra
lengua, como piurek. Estos se transmiten diariamente, de generacion

6  “Hijos del agua”, origenes del pueblo Guambiano.
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en generacion, por medio de la tradicién oral, en las practicas viven-
ciales, en historias, en rituales, en las danzas, en la musica, el tejido, el
cultivo, en nuestras metodologias de ensefianza: keresraikle, watsikle,
kusrennikle, siempre bajo la guia de nuestros mayores, nuestros abue-
los, nuestros padres, nuestros médicos tradicionales y nuestras pro-
pias autoridades.

Espacios de educacion en el ciclo de vida misak

La tierra, como nuestra madre, es nuestro albergue, nos da
alimento y salud. Es el espacio donde se desarrollan nuestras vidas,
nuestro pensamiento, la igualdad y la justicia, siempre buscando la
armonia, el equilibrio con la naturaleza, los paramos, las lagunas,
los rios, las montanas, el aire, el cosmos y los espiritus. En ella los
misak nos formamos en respeto, unidad, identidad y dignidad, como
piurek.

Mientras somos nifos jugamos y acompanamos en el trabajo,
aprendemos en nuestra propia lengua de nuestros padres, de nuestros
abuelos y de nuestros mayores. Aprendemos a respetar la naturaleza,
a preparar la tierra, a sembrar, a cosechar, a cargar, a intercambiar
nuestros productos, a cuidar los animales, el agua, a cocinar y a tejer.
Otras cosas mds se aprenden en la casa (nakchak), como las normas
de comportamiento social misak, que dan la formacién para la vida
en convivencia, una educacion propia con nuestro pensamiento y en
nuestra lengua, todo siempre relacionado con el ciclo de vida misak.

En la etapa de la preconcepcidn, por ejemplo, que es para las
nifias un momento de aprendizaje fundamental, el principal espacio
de educacion es el michiya. En este lugar la nifa vive un ritual de
paso en el momento de su primera menstruacion. Alli ella debe estar
guardada y protegida por su madre o abuela, bajo la direccién del
merepik o médico tradicional, durante cuatro dias y es en ese lugar
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donde empieza su educacién de una manera consciente. Se le impar-
ten conocimientos sobre el cuidado de su salud, de su cuerpo, de los
alimentos que debe o no tomar segtn las circunstancias, teniendo en
cuenta si son frios o calientes, se le ensena lo permitido y lo prohi-
bido en su relacién con la naturaleza, cudndo subir o no al paramo,
cuando no exponerse al sereno y a las lluvias o al calor del sol; se le
exige hacer diferentes tejidos en miniatura, como si fueran juguetes,
de los que deberd despedirse y que serdn posteriormente llevados a
un espacio sagrado para dejarlos como ofrenda al pishimisak o espi-
ritu de la naturaleza, dejando asi atrds su nifiez y la pereza propia de
los nifnos al deber hacer un oficio.

Una vez cumplido el ciclo en el michiya, la nifa regresa a su
casa donde la madre o abuela adelantan rituales relacionados con
las plantas y frutos de la naturaleza para que tenga abundancia en
su vida, para que sea diligente, para que tenga “una mano rendido-
ra”. En su hogar, los familiares y vecinos la esperan con una peque-
na minga en la que ella debe por primera vez repartir los alimentos
con mano rendidora. Estas actividades se deben hacer con mucho
afecto hacia la nina, con musica de flauta y tambor y es entonces
cuando debe danzar, por primera vez, cuatro piezas musicales. Este
momento de la educacién propia busca prevenir todos los proble-
mas de deficiencia en la salud, de irresponsabilidad en el manejo de
la maternidad y de la familia, entre otros que hoy nos aquejan por el
abandono de estos procesos y valores propios.

Si tomamos como ejemplo uno de los elementos fundamenta-
les de nuestra persistencia vital y cultural como la musica y la danza
tradicional, se observa como estas tienen una significacion cultural,
un orden, una disposicion légica estrechamente ligada al ciclo de
vida de los misak y su funcién se inscribe en un contexto eminen-
temente ritual, donde la muerte es vida, donde la memoria vence al
olvido. Es el momento de los encuentros y reencuentros, los lazos
sociales se fortalecen, las sensaciones se multiplican, la organizacién
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y el trabajo colectivo se exaltan y la identidad se fortalece. Las notas
musicales nos identifican con nuestra gente, con nuestro territorio y
nuestras costumbres.

La musica nos acompafia desde antes del nacimiento (precon-
cepcion) hasta después de la muerte (regreso espiritual), moldean-
do nuestra cultura y contribuyendo a formar nuestro perfil como
pueblo. Ella hace presencia al inicio de cada etapa del ciclo de vida,
pues son momentos que se identifican con piezas musicales especifi-
cas, que nos recuerdan con nostalgia los tiempos y espacios vividos.
Asi es como hay una musica especial para los rituales de la etapa de
preconcepcién denominada tsaperaik; una para la concepcion, que
incluye el matrimonio y la luna de miel, denominadas kasheraik yem
(que es la danza de la boda como tal) y tapyem (relacionada con la
noche de bodas); otras mds para el nacimiento, etapa para la cual se
diferencia la musica del proceso de parto —que busca menguar los
dolores del mismo— y la del nacimiento como tal —la cual varia si el
nifo nace vivo o muerto: si nace muerto o muere antes del ano estd
la musica y la danza une kuapen pailaik (danza de los angelitos). Tal
como estas tres etapas del ciclo estdn relacionadas de manera precisa
con ciertas melodias y danzas, de igual manera sucede con las demds
etapas hasta la del regreso espiritual.

Asi como en los anteriores ejemplos, existen en todas las etapas
del ciclo de vida misak —tanto para mujeres como para hombres— for-
mas precisas de educar para la armoénica relacién con todos los ele-
mentos de la naturaleza y de la sociedad.

Algunas conclusiones y observaciones

Esta investigaciéon produjo una serie de recomendaciones con-
cretas para los padres de familia, los maestros, las autoridades, las ins-
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tituciones gubernamentales, los responsables de la salud y la comuni-
dad en general.

Con respecto al problema social de los jévenes y la maternidad
en nuestros adolescentes, se reconocié que durante la adolescencia o
etapa de la preconcepcion los jévenes sufren la influencia de actitudes
culturales y normas de conducta ajenas a nuestra cultura, a través de
los medios de comunicacién, las politicas y los programas del gobierno,
y que el sistema de educacion propia que estd a cargo de los padres de
familia desde el inicio de sus vidas —en el que nakchak deberia garan-
tizarles la transicién a la edad adulta en condiciones armoénicas— no
estd haciendo su tarea a causa de lo ya dicho sobre la gran pérdida
de nuestro pensamiento propio. Ademas, se destaca la importancia
de la inclusion de los jovenes misak en la elaboracién y ejecucion de
los programas educativos dentro de nuestro resguardo, incluyendo el
reciente programa para la primera infancia, de lo que se desprende la
necesidad de investigar el pasado, construir una pedagogia propia y
capacitar a los docentes jovenes.

Se destacd, finalmente, la importancia de aprovechar la co-
yuntura del programa gubernamental de la primera infancia, pero
teniendo en cuenta que el enfoque del gobierno es totalmente distinto
del nuestro, el cual responde a nuestra propia concepcién del ciclo de
vida, que no se inicia con el bebé, sino con la etapa de la preconcep-
cidn, en la cual los adolescentes son educados para ser responsables
frente a la creacion de una nueva familia. Se trataria de resolver, a
nuestra manera, el problema de los matrimonios jovenes y del emba-
razo en adolescentes misak, volcando los recursos y todos los apoyos
existentes para el programa gubernamental hacia un esfuerzo conjun-
to pero orientado por nuestras autoridades y nuestro pensamiento.



Reapropiacion y aprendizaje de una lengua
indigena en contextos de dominacion: el 60l
regresado a una mujer maya a través del maya
yucateco

Yazmin Yadira Novelo Montejo
Universidad Mayor de San Simdn

Cochabamba, Bolivia

Tres elementos se entremezclan en los procesos
de recuperacion lingiiistica: las manos, la mente y el corazén.
Garabide Elkartea

Una abuela y su nieta platicaban junto al fogén mientras los
troncos ardientes pintaban de tizne negro el comal en el que se co-
cfan las tortillas. La abuela y la nieta eran muy cercanas. Y yo, que
también era nieta, no podia sentir a la abuela con la misma energia
con la que se relacionaba con mi prima. Ellas hablaban en maya y yo
no podia incluirme. Este recuerdo parece poco positivo, sin embar-
go, fue la presencia constante de situaciones similares a esta lo que
me predispuso al camino de la reapropiacién de mi lengua maya.

Reflexiono en este trabajo sobre lo que hizo posible este pro-
ceso: el camino al bilingiiismo desde una experiencia propia en la
que se reflejan aspectos compartidos con otras y otros integrantes
de pueblos indigenas. Si bien la sociolingiiistica, la psicolingiiistica
y la lingiiistica aplicada han estudiado algunas de las particularida-
des que viven las personas de las nacionalidades originarias, en estos
estudios ha predominado el tema de la adquisicién de una lengua
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dominante o mayoritaria, dada la situacion en la que se han desa-
rrollado los procesos de bilingiiizacién. Me atrevo, con prudencia, a
decir que se les ha escapado la reflexién sobre un proceso inverso al
que prefiero llamar reapropiacion de la lengua, es decir, el retorno a
la médula de nuestro ser como indigenas, el regreso del éol (espiritu)
de nuestra identidad comunitaria, a partir de la lengua.

La lengua presente y ausente: participacion
lingiiistica periférica

Baker (1993) presenta cuatro aspectos que influyen simultd-
neamente en la adquisicién del bilingtiismo: la lengua de los padres,
la lengua que hablan los padres en la cotidianidad, la lengua que ha-
blan otros miembros de la familia y la lengua que escucha el nifio en
la comunidad. Desde estas situaciones el autor describe cémo el nino
va adquiriendo naturalmente lo que Swain denomina “bilingiiismo
como primera lengua” (Swain en Baker, 1993: 108).

Como se nota en mi vivencia, la presencia de estos cuatro
factores no garantiza la adquisiciéon temprana de la lengua, pero si
puede constituirse en un primer escalén para un posterior despertar
de la misma. Dado que fungen como elementos periféricos de fami-
liaridad con la lengua, creo pertinente considerarlos también como
catalizadores de un bilingiiismo consecutivo o secuencial.

Si bien Baker (1993) enfatiza la comunicacién verbal —lo que
se dice, lo que se escucha, lo que se habla entre las personas cerca-
nas al nifio—, los planteamientos de Lourdes de Le6n (1994: 23) nos
hacen reflexionar, ademads, sobre la necesidad de profundizar en la
forma en que se vive la lengua entre los pueblos indigenas. La autora
propone un modelo de aprendizaje lingiiistico que rompe con los
esquemas del aprendizaje de lenguas constituidas por la diada ha-
blante-oyente: “el énfasis en la comunicacidon verbal unidireccional
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como la fuente principal del aprendizaje del lenguaje, refleja un ses-
go cultural que ignora el papel crucial que desempeiia la interaccién
no verbal en la socializacién de los nifios como participantes en actos
comunicativos” (de Ledn, 1994: 125).

Asi, la lengua puede estar presente en las relaciones e interac-
ciones del individuo con su contexto y ausente en su concrecion. La
presencia de la lengua en el ambiente social —en el que se incluye el
espacio, la flora, la fauna, las practicas rituales, cotidianas, ancestra-
les 0 emergentes— forma parte de un antecedente que diferencia la
adquisicion de la reapropiacion lingiiistica.

La infancia pasada y la herencia lingiiistica del presente

En el espacio familiar, mi abuela y mi prima son un recuerdo
que hasta cierto punto no motivaba mayor reflexion en mi memoria,
pero sin duda existié un sentimiento ligado al uso de la lengua como
facilitadora de relaciones afectivas y como dinamizadora de relacio-
nes cercanas a mi infancia, lo que posibilité la toma de posesion de
mi patrimonio lingiiistico, como describo a continuacién.

La lengua que usaron mama y papa conmigo fue el espafiol,
que entonces era mi primera lengua, pero a los siete anos cambia-
mos de casa para estar con mis abuelos maternos y ahi la lengua
se hizo mucho mds presente y significativa en mi. Es a partir de las
relaciones en este espacio que se gener6 la primera motivacion para
aprender el maya t'aan.

“Enséname maya, abuelita” era la peticién constante de esa
edad, y la abuela me hablaba, y mi cerebro empezaba a trabajar do-
lorosamente. Tenia que buscar cémo responder, pero yo sucumbia y
me rendfa continuando mis jornadas sin hacer mds esfuerzo, hasta el
siguiente golpe de entusiasmo y nuevamente empezaba con mi pro-
posito. Mi prima, por su parte, habia vivido siempre con ella y habia
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crecido hablando espanol, pero también maya, que era el principal
agente de comunicacién en ese espacio. Entonces, la abuela y el abue-
lo, la prima, mi mam4, todos hablaban maya entre ellos. Las tnicas
que se forzaban al cambio de cddigo éramos mi hermanita y yo.

Al lado de mi casa, la vecina también hablaba maya y como se
llevaba bien con mi abuela, se agregaba otro espacio de familiaridad
con la lengua: el vecinal, el comunitario. Pero la vecina dona Teresa
no era la dnica que se incluia en esta esfera de relaciones, toda la calle
y la comunidad, en general, con la que me relacionaba hablaba espa-
nol y maya, siendo esta tltima la lengua preferida para la socializa-
cién. Los escenarios comunes de placer cotidiano en estas relaciones
se vivian en lengua maya.

— Xvecin tin taasajtech jump’iit janal.

— Diosbo’otik xvecin, ba’ax ta chakaj.

— In walak’ t'eel, tin kinsaj, tumen ts’o’ok u jach K’astal.
— Jaaj wa tun, ba’ax ku betik ka’ach’.

De esta manera, todos los dias, la belleza de la cotidianidad
se vivia en maya. La reciprocidad, la ayuda mutua, las charlas y co-
tilleos se presentaban en un espacio en el que la lengua estaba para
mi presente y ausente, presente en el espacio y en el alma y ausente
en mi habla concreta. A pesar de eso, yo era parte de la comunica-
cién entre quienes estaban a mi alrededor. Mi papel no se limitaba
al de observadora-oidora, sino que me incluia como parte activa de
la red de relaciones sociales que construian mi espacio; todo ello en

7 Vecina, te traje un poco de comida
Gracias vecina ;qué cocinaste?
Mi gallo, lo maté porque se ha maleado mucho.
sEn verdad?, ;qué hacia?
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la medida en que mi contexto me presentaba escenarios naturales de
adquisicion de competencias comunicativas y culturales para desen-
volverme en el espiritu de la cultura y lengua maya.

De Le6n aporta, de su estudio con infantes tzotziles, la impor-
tancia de insertar el aprendizaje en un contexto integral en el que se
tome en cuenta las formas complejas de participacion: “la participa-
cién no puede limitarse a categorias de participantes, sino a la cons-
truccion activa de accién” (2005: 103). En la mayoria de los casos,
los indigenas que solo tienen un grado de comprensién de la lengua
de su pueblo (bilingiies pasivos), tanto como quienes no tienen al-
gun grado de competencia en ella, han pasado por una participacién
activa en sus contextos de socializacion primaria. Sus estatus como
participantes lingiiisticos periféricos en la familia y la comunidad les
otorgan caracteristicas distintas en el proceso de adquisicién de idio-
mas dominantes. De esta manera, la apropiacion de la lengua se basa
en la historia personal de los individuos, quienes han desarrollado
una comprension cultural y familiar con la lengua que es suya por
herencia y por practica social, aunque esta practica haya sido desa-
percibida por ellos mismos.

Motivacion para la reapropiacion de la lengua

A diferencia del aprendizaje de lenguas dominantes, la rea-
propiacién lingtistica implica valorar de manera positiva aquella
lengua a la que se le han restado funciones y que por enfrentarse a
un sistema globalizando ha perdido valor econémico. De ahi que el
desarrollo de una consciencia lingtiistica critica es necesario tanto
para la activacion de la lengua en los bilingiies pasivos como para el
aprendizaje tardio del idioma indigena en quienes no la adquirieron
dentro del grupo cultural al que pertenecen.
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sNo es el sentimiento de amor lo que hace valioso algo que ha
sido desvalorizado?, ;no es el sentido de pertenencia lo que empuja
a abrazar con mds fuerza lo que muchos sueltan a cambio de algo
con mayor beneficio? A mis 23 afos, la tensién entre el deseo de
aprendizaje y la necesidad de uso no ejercian presién en mi. En una
sociedad castellanizada mis funciones socio-idiomaticas estaban cu-
biertas por el espafiol. Mi bilingiiismo pasivo no me producia mayor
problema més que el deseo latente de querer aprender maya. Pero
entonces surgi6 una invitacion para trabajar como locutora en una
naciente radio en lengua maya. Esta invitacién me supuso la presién
que necesitaba para activar mi bilingtiismo. El riesgo de perder mi
trabajo por no ser capaz de comunicarme fue un peligro al cual me
autoexpuse y de esa manera, en un periodo menor a seis meses, pude
comunicarme en lengua maya. Durante el tiempo de activacion, la
préctica escrita, las lecturas y la comunicacién totalmente en lengua
indigena fueron los instrumentos para superar mi “semilingiiismo”.

El sociolingtiista vasco José Maria Sanchez (1987) describié —des-
de su experiencia como euskaldun, es decir, hablante de euskera, la lengua
del Pais Vasco— una teoria sobre el aprendizaje de lenguas que toma en
cuenta las caracteristicas del retorno a la lengua. El titulo de su trabajo
lleva implicita la esencia de esta situacién que —repito de nuevo pruden-
temente— ha sido descuidada a pesar de ser un asunto constante y de
gran importancia, pues la adquisicién de una consciencia lingiiistica
critica y la operatividad de esta en el aprendizaje, son claves para
la revitalizacion lingtistica. En su trabajo “Un futuro para nuestro
pasado: claves para la recuperaciéon del euskara y teoria social de
las lenguas”, Sanchez explica que para el aprendizaje de una lengua
se requieren tres elementos: la motivacion, la percepcion y el uso o
ejercicio.

Entendemos por motivacién las razones, deseos o intereses que
mueven a aprender una lengua o a permanecer en ella. Entende-
mos por percepcion la capacidad y el proceso de captar su funciona-
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miento. Y entendemos por ejercicio la operacion efectiva de usarlo
en cualquiera de las funciones lingiiisticas que la comunidad posee
en un momento histérico concreto (Sanchez, 1987: 35).

La motivacion es el factor que nos ocupamos en este testimo-
nio, puesto que la ruta de aprendizaje para las lenguas minorizadas
se inicia necesariamente con ello, en la medida que sobrepase la ne-
cesidad de uso, que es lo que generalmente gatilla el proceso de bi-
lingtiismo con los idiomas dominantes: aprender inglés para obtener
un mejor trabajo, aprender espanol para no ser discriminado, etc.

;Qué genera el deseo de aprender una lengua indigena? Pue-
den ser varios factores. En contextos plurinacionales, como en el
caso de Bolivia, las lenguas indigenas van ganando espacios insti-
tucionales y este puede ser un incentivo; asi como también lo es el
intercambio de experiencias sobre las resistencias indigenas a las que
Bengoa (2007) denomina de “emergencia indigena”, tal emergencia
le da un poder politico a la lengua. Lo cierto es que incluso la moti-
vacion no basta si no es de un nivel suficiente que permita pasar a las
fases de percepcidn y ejercicio:

Si el adulto, por su parte, no tiene la médxima motivacién hacia su
lengua tardfa, de modo que operan en él, por ejemplo, razones a
favor pero intereses en su contra, su motivacion, disociada entonces
de la necesidad real y personal de aprenderla, carece de la presién
suficiente para sobrepasar los obsticulos que evitan la aparicién en
él de un uso espontaneo en el idioma aprendido secundariamente
(Sanchez, 1987: 40-41).

Asi, el deseo puede durar toda la vida, pero queddndose sim-
plemente en eso, en un deseo que no opera, una motivacion fallida
que se frustra o desaparece.
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Para terminar: el 60l (animo, esencia, espiritu)
del pueblo en su lengua

En el caso de los integrantes de pueblos originarios que apren-
den o activan la lengua, el concepto que propongo es el de “reapro-
piacién de la lengua”. El aprendizaje no implica necesariamente la
identificacion con la cultura que subyace a la lengua, en cambio la
reapropiacion es el traslado del pensamiento propio al canal concor-
dante de expresidn, a ese lenguaje pertinente, de valores, creencias y
visiones cosmogonicas. Aqui, la identificacién con la cultura es un
reforzador identitario.

El camino de retorno a la esencia de mi persona, como mujer
indigena, me ha dejado varios puntos a reflexionar. En el inicio del
nuevo baktun (cuenta de ciclo maya) es necesario comprender que,
si bien el hdbito no hace al monje y la lengua no hace al indigena, el
idioma si es la columna vertebral que une a un pueblo bajo cddigos
comunes y referentes que, en su conjunto, permiten la continuidad
de si mismos. En el recuento de mi experiencia, los siguientes son los
principales aprendizajes que me han quedado:

1. La motivacién no basta. En mi experiencia, la motivacién
la tuve desde los 7 hasta los 23 anos, sin embargo, la motivacién no
era suficiente para operativizar estrategias de aprendizaje y uso. Por
ello, la motivacién no debe ser confundida con los incentivos que
propician la practica de la lengua. Puedo decir que mi motivacién
devenia de una historia y deseos ligados a la pertenencia familiar y
comunitaria, pero el incentivo fue la permanencia laboral. El incen-
tivo dependerd de la persona y de sus estrategias de aprendizaje. En
mi caso, el nivel de presién que requeria para pasar a la accion fue el
que ya he relatado, otros por su parte, quizd solo organicen su hora-
rio para trabajar con estrategias menos radicales.
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2. Fl aprendizaje de una lengua indigena estd mds ligado con
la adquisicién de una consciencia identitaria que con razones eco-
némicas. Una lengua que por siglos ha sido relegada y que contintia
estereotipada como signo de atraso o de “indianidad primitiva” solo
tiene la fuerza que puedan darle sus hablantes. Y decir que solo cuen-
ta con sus hablantes no es cosa menor, pues —como se ha visto en
algunas experiencias exitosas de revitalizacion— la fuerza del pueblo
es una gran luz dividida en muchas chispas de manos y corazones.
Es la voluntad de unir esas pequenas chispas lo que puede crear un
gran fuego que ilumine el camino —hasta ahora oscuro— hacia una
vida de hablantes completos, participando con su lengua en entor-
nos integrales.

Creo que es necesaria una reflexién sobre los procesos que,
como indigenas, vamos viviendo respecto a la revitalizaciéon de nues-
tras lenguas y culturas. Esto es necesario pues nuestras experiencias
pueden tener similitudes frente a lo que ocurre en otros contextos,
pero la posibilidad se convierte en certeza si nos referimos a las di-
ferencias. No es posible hablar conceptualmente en los términos
de modelos occidentales; términos como participacién, adquisi-
cion, aprendizaje, bilingiiismo, etc. pueden explicar —con muchas
limitaciones— las maneras de vivir, aprender y reaprender nuestras
lenguas. Por ejemplo, el modelo diddico de comunicacién se vuel-
ve insuficiente cuando hemos visto que en la configuracién de su
lenguaje, la nifia y el nifo indigenas muchas veces son participantes
periféricos, pero no por ello menos importantes; es decir, esta peri-
feria no disminuye el grado de implicacion social y participacién en
sus espacios lingiiisticos. Aunque la comunicacién verbal no se lleve
a cabo directamente con ellos, ella les otorga informacién que los
prepara para responder a su realidad familiar y comunitaria.

Esta reflexion, desde nuestros procesos, es parte de una ne-
cesaria “sociolingiiistica del sur”, tomando al “sur” en la acepcién
de Santos De Sousa (2009), quien explica el sur metaféricamente,



56 [ Pueblos indigenas y educacion

aludiendo a los grupos, pueblos y naciones que han sido objeto de
colonizacién y dominacién en casi todos los sentidos (cultural, eco-
némica y epistemoldgica). Esto implica repensarnos, reflexionarnos
y considerar la pertinencia de ciertas maneras de vernos, esfuerzo
que tiene un significativo camino con pensadores y académicos la-
tinoamericanos (Lépez, 2014), quienes también han planteado la
pertinencia de conceptos de disciplinas como la educacion, la socio-
logia, y la sociolingiiistica, entre otras, relacionadas con los pueblos
indigenas. Esta tarea va iniciando, va volviéndose parte de ese fuego
en muchas manos y se convierte en un movimiento epistemoldgico
indigena en el que nos pensamos, nos reflexionamos y nos sentimos
desde nuestras propias vivencias y procesos, y desde formas propias
de aprendizajes y entendimientos.
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La importancia de la documentacion lingiiistica
en la revitalizacion de las lenguas: un esfuerzo
colaborativo entre los kukama-kukamirias

Rosa Vallejos
Universidad de Nuevo México
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Este documento da cuenta de un esfuerzo colaborativo para
documentar, estudiar y revitalizar el kukama-kukamiria, una lengua
hablada en la Amazonia peruana®. Aqui se destaca el rol fundamen-
tal de los hablantes en una serie de proyectos interrelacionados que
buscan mantener viva una lengua en grave peligro de extincién’. Al
presente, los hablantes fluidos de kukama-kukamiria tienen en su

8  La denominacién kukama-kukamiria, que corresponde a kokama-kokamilla
o cocama-cocamilla, es el resultado de la reflexiéon del personal indigena
del Programa de Formacién de Maestros Bilingiies de la Amazonia Peruana
(FORMABIAP) de la Asociacion Interétnica de Desarrollo de la Selva Peruana
(AIDESEP), quienes en 1999 decidieron hacer efectivo su derecho a autodenomi-
narse. Designaciones consideradas exdgenas fueron adaptadas al sistema de soni-
dos de sus respectivas lenguas y escritas con los simbolos de sus propios alfabetos.

9  Un profundo agradecimiento a cada uno de los kukama-kukamirias que
han compartido su tiempo y sus conocimientos conmigo desde 1997.
Agradecimientos especiales a Victor Yuyarima Chota y Rosa Amias Murayari,
mis amigos y colaboradores de muchos afios. También agradezco los comenta-
rios y sugerencias de Colette Grinevald y Raquel Yamada. Un reconocimiento al
apoyo financiero del Programa para la Documentacién de Lenguas en Extincién
(DEL) de la Fundacién Nacional para la Ciencia (NSF, BCS#0965604). Todos los
errores son de mi absoluta responsabilidad.
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mayoria mas de 60 afios de edad. Ellos viven en comunidades peque-
nasy dispersas y usan su lengua originaria en situaciones comunica-
tivas muy escasas. Este articulo tiene dos objetivos: 1) demostrar con
ejemplos concretos que las actividades planificadas y ejecutadas en
colaboracion con los hablantes tienen mayor probabilidad de pro-
ducir resultados utiles tanto para la comunidad de habla como para
la comunidad lingtistica; 2) subrayar la necesidad urgente de una
documentacion holistica de las lenguas en extremo peligro de desa-
parecer —como es el caso del kukama-kukamiria— para contribuir a
su revitalizacion.

Si partimos de la premisa de que la preservacién de un idio-
ma no debe reducirse a la promocién de un cédigo lingiiistico, sino
motivar practicas comunicativas propias, las actividades presentadas
aqui puedan contribuir al desarrollo de metodologias desde un enfo-
que colaborativo y de beneficio mutuo. En esta tarea, la participacién
de los miembros de la comunidad es fundamental para el disefio de
estrategias de trabajo de campo culturalmente relevantes, para la in-
corporacién y categorizaciéon de hablantes con diferentes niveles de
fluidez, para la naturalidad y variedad de los datos primarios, y para
el registro de patrones interacciénales esenciales para la revitaliza-
cién de una lengua. Este articulo se suscribe a la premisa de que la
documentacion, la revitalizacion y el estudio cientifico de un idioma
pueden ser acciones complementarias.

Los antecedentes de la investigacion

La primera vez que visité el territorio kukama-kukamiria fue
en febrero de 1997, cuando fui contratada por el Programa de Forma-
cién de Maestros Bilingiies de la Amazonia Peruana (FORMABIAP).
Como parte de un equipo multidisciplinario, fui la lingiiista encar-
gada de tareas de descripcion, creacién de materiales y ensenanza
del kukama-kukamiria hasta el afio 2001. Si bien mi primer viaje al
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territorio kukama-kukamiria duré solo 32 dias, fue suficiente para
entender la complejidad de la tarea de trabajar con una lengua ame-
nazada. Por un lado, la sensacién de urgencia de preservar este idioma
era evidente. Los pocos hablantes que encontré reportaban no usar
el kukama-kukamiria en sus interacciones cotidianas por no tener
interlocutores y lamentaban la desaparicién paulatina de su lengua
ancestral. Por otro lado, el contexto planteaba claros desafios para la
implementacion de politicas de revitalizacion lingiiistica. En algunas
comunidades, por ejemplo, la ensefianza del kukama-kukamiria en
las escuelas primarias no era muy bien recibida y en otras, hablar so-
bre la preservacion de esta lengua ancestral era casi un tema tabu.

Es preciso entender el contexto en el que emergen los esfuer-
zos para revitalizar el kukama-kukamiria. En la década de 1970 surge
una iniciativa liderada por la el Centro de Capacitacién Campesina
de la Iglesia Catdlica, con sede en Nauta, para promover el uso de la
lengua entre los conocedores de la misma, sin embargo, el esfuerzo
mds ambicioso se produce en los 80, enmarcado por un gran movi-
miento indigena amazonico iniciado y liderado por la Asociaciéon
Interétnica de la Selva Peruana (AIDESEP). La plataforma de este
movimiento inclufa temas de territorio, educacién y salud. Estas rei-
vindicaciones fueron canalizadas a través de maltiples esfuerzos que
ayudaron a la difusién de discursos de reconocimiento y fortaleci-
miento de la identidad indigena. Hoy, luego de algunas décadas de
trabajo en diversas areas del territorio kukama-kukamiria, podemos
dar cuenta de un avance significativo en cuanto al fortalecimiento
de la identidad kukama-kukamiria y un sentido renovado de pueblo
indigena; sin embargo, los logros en cuanto a generar nuevos ha-
blantes a través de iniciativas de revitalizacion son todavia modestos,
aunque promisorios.

Este articulo discute una serie de proyectos interconectados
implementados en colaboracién con los kukama-kukamiria. En las
ultimas décadas, hemos sido testigos del consenso creciente en cuan-



60 / Pueblos indigenas y educacion

to a que los investigadores —particularmente aquellos que trabajan
con lenguas en peligro de extincion— tienen la responsabilidad de: 1)
incorporar a los hablantes en el disenio de un proyecto investigativo
y 2) generar un corpus de datos primarios que puedan servir tanto a
la comunidad académica como a la comunidad de hablantes. En ese
sentido, la documentacidn lingtiistica busca crear registros durade-
ros de utilidad tanto para la revitalizaciéon de una lengua como para
la investigacion lingtifstica (ver por ejemplo Cameron et al., 1992;
Cameron, 1998; Dwyer, 2006; Grinevald, 2003; Himmelmann, 2006;
Austin, 2010; Rice, 2009, 2011; Yamada, 2011, entre otros).

Se presenta aqui el caso del kukama-kukamiria para demos-
trar tres cosas. Primero, que un modelo de trabajo colaborativo re-
quiere la construcciéon y el mantenimiento de lazos sélidos con la
comunidad de hablantes, tarea que requiere considerable inversién
de tiempo y recursos. Segundo, que esta inversion se justifica plena-
mente pues los resultados de esfuerzos colaborativos pueden servir
a diferentes propésitos; los proyectos en los cuales miembros de la
comunidad estdn activamente involucrados generan recursos mds
contextualizados, variados y utiles; la disponibilidad de registros va-
riados hard posible investigaciones serias y exhaustivas y, al mismo
tiempo, permitird contribuir de manera mas efectiva con las iniciati-
vas de revitalizacion. El tercer punto que queremos demostrar es que
la documentacién lingtiistica debe ir mas alld del registro de patro-
nes lingtiisticos producidos por el tipo ideal de consultor: el hablante
fluido. En el escenario kukama-kukamiria, tanto los hablantes fluidos
como los semihablantes y los neohablantes deben jugar un rol central
en las actividades de revitalizacion, para que la preservacién de la
lengua tenga alguna posibilidad de éxito. Es necesario reconocer, sin
embargo, que las formas lingtiisticas producidas por los neohablan-
tes y semihablantes difieren de aquellas encontradas en un hablante
fluido. Esta constataciéon hace todavia més urgente la documentaciéon
de patrones de interaccion entre diferentes tipos de hablantes.
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El contexto local del kukama-kukamiria:
una lengua y un pueblo

Ademads de las comunidades kukama de Colombia (Isla Ron-
da) y Brasil (Solimoes), en territorio peruano existen pueblos kuka-
ma-kukamiria a lo largo de los rios Huallaga, Maranén, Ucayali, Sa-
miria, Itaya, Nanay, Amazonas y sus tributarios. La poblacién kuka-
ma-kukamiria se estima en 20 000 habitantes que viven distribuidos
en cerca de 120 comunidades (IBC, 2010). Un porcentaje significati-
vo de las comunidades kukama-kukamiria esta localizado en zonas
inundables, por lo que durante la estacién de lluvias permanecen
cubiertas de tres a cinco meses; en consecuencia, su calendario agro-
ecoldgico gira en torno a las dos grandes épocas: creciente y vaciante.
Ellos poseen una serie de conocimientos y han desarrollado un sin-
numero de técnicas que les permiten realizar sus actividades socio-
productivas siguiendo su propio calendario. La pesca, agricultura y
recoleccion de frutos silvestres siguen siendo las actividades produc-
tivas que garantizan el sustento de esta poblaciéon. En 1982 una por-
cién importante del territorio ancestral de los kukama-kukamiria
fue declarado Reserva Nacional Pacaya-Samiria, ampliamente cono-
cida por sus mds de ochenta y cinco lagos y su gran diversidad de
vida silvestre, con muchas especies que se encuentran en estado vul-
nerable. Pacaya-Samiria destaca también por su riqueza acudtica.
Una de las consecuencias de la creacién de la reserva es que cerca de
50 comunidades kukama oficialmente terminaron ubicadas dentro
de este espacio de proteccion, hecho que ha sumado presiéon a su
forma de relacionarse con los recursos naturales y a su modo de vida.

10 Tal diversidad incluye 330 especies de aves, 130 mamiferos, 256 especies de
peces, 1 204 plantas y un nimero todavia no determinado de reptiles y anfi-
bios (INRENA, 2006).
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A pesar de que la gente kukama-kukamiria viene interac-
tuando con grupos no indigenas por un largo tiempo, sus practicas
culturales y sus maneras de vivir atin son tradicionales. Un aspecto
prominente de la vida de los pueblos kukama-kukamiria es la re-
ciprocidad social, por ejemplo, una practica comuin es la minga o
trabajo cooperativo. Los miembros de una comunidad trabajan jun-
tos para ayudarse unos a otros en la construccién de sus casas, en la
preparacion de nuevas tierras de cultivo, durante las épocas de co-
sechas, etc. Otro ejemplo es el de compartir reciprocamente sus ali-
mentos basicos, especialmente pescado y carne obtenidos en la caza,
productos agricolas y otros alimentos. Sin embargo, las generaciones
jovenes estan abandonando gradualmente algunas de las précticas
tradicionales como ciertas técnicas de agricultura, pesca y medicina
tradicional.

El chamanismo es una practica muy significativa entre los
kukama-kukamirias. Los tsumi o personas sabias juegan un papel
clave en la vida de la comunidad. Ellos celebran rituales para diferen-
tes fines, desde prevenir la sobreexplotacion de los recursos naturales
hasta curar enfermedades. Los chamanes pueden “aconsejar, prescri-
bir, fomentar, mostrar el peligro y crear normas claras que previe-
nen al hombre a no cometer errores” (FORMABIAP, 2003: 295). La
comunidad busca la participacién de los chamanes cuando no son
capaces de resolver una situacién dificil por si mismos. La salud es el
campo de mayor preocupacion por el cual se solicita la ayuda de los
chamanes. Entre los kukama-kukamiria, las enfermedades pueden
ser la expresiéon de un mal comportamiento. De acuerdo a Victor
Yuyarima, chamén kukamiria y miembro del equipo de documen-
tacion, los ikaros o cantos sagrados existen para propoésitos particu-
lares, por ejemplo, para curar una persona picada por una serpiente,
para hacer de un bebé recién nacido un buen cazador, para retirar el
susto (espanto) de los niflos o para hacer que una nueva casa sea du-
radera, entre otros. Los chamanes aprenden ikaros de sus maestros.
Mientras algunos cantos pueden ser entonados abiertamente, otros
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deben mantenerse en secreto. Posiblemente los ikaros sean el vincu-
lo espiritual mds profundo entre los kukama-kukamirias. Durante
todos estos anos que llevo trabajando con ellos no me he cruzado
con algun joven que haya elegido o fuera elegido para ser entrenado
como chamdn. Esto sugiere que las generaciones jovenes podrian es-
tar abandonando gradualmente esta practica cultural.

Quizés una de las amenazas externas mds serias a la supervi-
vencia de los kukama-kukamiria es la contaminacién de su territo-
rio a causa de la explotacién del subsuelo. Desde 2003, consorcios
internacionales han tenido permiso para implementar proyectos de
exploracién petrolera. En las dltimas décadas, los kukama-kukami-
ria han experimentado episodios de contaminacién de sus fuentes
de agua con metales pesados, trayendo consecuencias lamentables
para la poblacién que depende de la pesca y la caza para sobrevivir.
Estudios recientes dan cuenta de contaminacion dentro de la reserva
(ITAP, 1985), asi como en dreas colindantes a ella como el rio Ma-
ranén (OEFA, 2014). Estos eventos no han dejado a los kukama-
kukamiria otra alternativa que organizarse y mantenerse en alerta
permanente para defender su territorio.

Los kukama-kukamiria se organizaron por primera vez en
1980 para formar la Federacién Cocama-Cocamilla (FEDECOCA),
que asocia a 66 comunidades. Ademds, hoy existen otras organiza-
ciones regionales, por ejemplo, la Asociacién Indigena de Desarrollo
y Conservacion del Samiria (AIDECOS), fundada en 1992 y com-
puesta por quince comunidades; la Asociaciéon de Desarrollo y Con-
servacion del Puinahua (ADECOP), creada en 1992 y compuesta por
diez comunidades; la Asociacién Cocama de Desarrollo y Conserva-
cién de San Pablo de Tipishca (ACODECOSPAT), fundada en 2000
y que representa a 38 comunidades; la Coordinadora Auténoma de
Pueblos Indigenas de la Cuenca del Nanay (CAPICUNA), fundada
en 2001 y que representa a 9 comunidades kukama, bora y huitoto; la
Federacion Kukama del Bajo Nanay (FEKUBANA), creada en 2009 y
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que representa a 13 comunidades. En la actualidad ACODECOSPAT
es una de las organizaciones mds activas.

Situacion sociolingiiistica

Como se indic6 anteriormente, en la regiéon de Loreto coe-
xisten pueblos que hablan diversas lenguas (Queixalds, 2009), sin
embargo, en la dltima década el nimero de ninos que aprendi6 una
lengua indigena como primera lengua ha decrecido de manera sig-
nificativa. Segun los datos del Instituto Nacional de Estadistica e In-
formética (INEI), solo entre 2004 y 2009 el 4% de los nifios en Loreto
ha experimentado un cambio de lengua materna. Estos datos revelan
una clara tendencia hacia el posicionamiento del espafiol como la
lengua dominante en la regién amazdnica. Tanto asi que en 2009
el 95% de la poblacion iquitena declaré al espafiol como su lengua
materna.

Centrdandonos en el escenario kukama-kukamiria, a pesar de
que el niumero estimado de la poblacidn étnica es relativamente alto
en comparacion con el de otros grupos amazonicos, su lengua origi-
naria estd en peligro de desaparecer. A decir de la UNESCO (Mose-
ley, 2010), la vitalidad de una lengua se calcula segiin los siguientes
pardmetros: 1) el nimero absoluto de hablantes, 2) la proporcién de
hablantes dentro de la poblacién étnica, 3) la transmision de la len-
gua de generacion en generacion, 4) el uso de la lengua en dominios
publicos y privados, 5) el empleo de la lengua en nuevos dominios
comunicativos, 6) las actitudes hacia la lengua, 7) la disponibilidad
de materiales educativos, 8) el tipo de documentacién lingiiistica y la
calidad de la misma y 9) las politicas lingiiisticas gubernamentales. Al
conjugar estos, pardmetros una lengua puede ser asignada a una de
las siguientes categorfas: 1) vulnerable, 2) en peligro, 3) seriamente
en peligro, 4) en situacidn critica y 5) extinta. El kukama-kukamiria
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en el Pert se encuentra seriamente en peligro, en Brasil su situacién
es critica y en Colombia esta extinto.

Hace aproximadamente cinco décadas que en el Peru los pro-
cesos naturales de transmision del kukama-kukamiria de generacién
en generacién han sido interrumpidos. La llegada de las escuelas en
espanol en la década del 40, la afluencia de inmigrantes a sus terri-
torios —durante las campanas gubernamentales— para colonizar la
selva, la mirada displicente hacia los indigenas como mano de obra
barata, la presiéon para que los inmigrantes indigenas se inserten en
el mundo urbano, entre otras, son algunas de las multiples fuerzas
que provocaron entre los kukama-kukamiria cierto recelo al iden-
tificarse como indigenas, vergtienza de hablar su lengua originaria y
resistencia a ensenarsela a sus hijos. En la actualidad, quienes hablan
kukama-kukamiria de manera fluida son, en general, personas ma-
yores de 60 anos. Este grupo la usa solo para propdsitos comunicati-
vos bastante restringidos como celebraciones tradicionales, eventos
curativos, reuniones familiares, bromas entre pobladores, etc. La ma-
yoria de la poblacién kukama-kukamiria usa el espanol para interac-
tuar de manera cotidiana."

Desde hace algunas décadas, un importante nimero de kuka-
ma-kukamirias ha migrado a ciudades y centros poblados como
Iquitos, Pucallpa, Yurimaguas, Lagunas, Nauta y Requena, entre
otros. Como una estrategia inicial para insertarse y sobrevivir en un
contexto urbano hostil hacia las poblaciones originarias, muchos
optaron por renunciar a sus practicas tradicionales mds visibles y

11 El “Documento nacional de lenguas originarias del Pert” del Ministerio de
Educacién (2014: 67-69) estima que en la actualidad habrian 4 502 hablantes
de kukama-kukamiria entre Loreto y Ucayali. No se especifica, sin embargo, si
esta cifra se refiere exclusivamente a los hablantes fluidos o si también incluye
a semihablantes y neohablantes. Nuestros estimados indican que, consideran-
do todos los tipos de hablantes, el nimero no superaria los 2 000.
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mimetizarse con la poblacién urbana (Stocks, 1978). Sin embargo,
en el marco de la reivindicacién de sus derechos fundamentales, esa
tendencia hacia la invisibilizaciéon parece estar cambiando gradual-
mente. Asi, hoy no es extrano encontrar en las ciudades comuneros
que se declaren abiertamente kukama-kukamiria y que, ademas, exi-
jan ser reconocidos y tratados como tales.

Los kukama-kukamiria, como la mayoria de los pueblos, ven
en su lengua originaria la conexién mds perceptible con sus raices
y su historia. Asi, desde principios de la década de 1980 existe una
corriente orientada a la preservacién del kukama-kukamiria. Estas
iniciativas son implementadas tanto en comunidades rurales como
en centros urbanos, incluyendo la formaciéon de maestros bilingties,
la ensenianza del kukama-kukamiria en las escuelas primarias, en-
cuentros de ancianos, campanas de radio, concursos de danza y can-
to, entre otros. Los agentes detrds de estos esfuerzos son miembros
de la misma comunidad, en colaboracién con diversas instituciones
como FORMABIAP, el Centro de Investigaciones de Lenguas Indi-
genas (CILIAP) de la Universidad Nacional de la Amazonia Peruana,
el Centro de Capacitacion Campesina de la Amazonia (CENCCA);
la radio Ukamara de la Iglesia Catdlica del distrito de Nauta; algunas
unidades del Ministerio de Educacién y recientemente la Direccién
Descentralizada de Loreto del Ministerio de Cultura. Los resultados
en términos de nuevos hablantes de la lengua como producto de las
iniciativas de revitalizacion y mantenimiento son todavia modestos,
aunque promisorios. Sin embargo, el impacto en cuanto al fortale-
cimiento de la identidad cultural kukama-kukamiria es evidente. En
muchas dreas ser kukama-kukamiria ya no es vergonzoso y hablar de
preservar su lengua originaria ya no es mds un tema tabu.
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El proyecto de documentaciéon kukama-kukamiria

Este apartado detalla las lecciones aprendidas de las experien-
cias de colaboracién con los kukama-kukamiria. Dado el grado de
peligro de la lengua, desde mi primer contacto con ellos fue evidente
que documentar el kukama-kukamiria era una tarea urgente. Para
llevar a cabo el trabajo de documentacién se constituy6 un equipo
de trabajo con los objetivos de: 1) documentar la lengua, los cono-
cimientos tradicionales y las practicas sociales a través de una co-
lecciéon de grabaciones de audio y video, y 2) generar registros que
puedan apoyar los esfuerzos de preservacion de esta lengua origi-
naria. A continuacién, describiremos en detalle las actividades que
se llevaron a cabo en el marco de este proyecto de documentacion,
subrayando el rol protagénico de los miembros de la comunidad.

Miembros del equipo

Una premisa bdsica en la documentacién lingiiistica desde
una perspectiva colaborativa es que cada participante aporta conoci-
mientos y experiencias invaluables. Teniendo en cuenta que tanto la
descripcién como la preservacion de la lengua eran los objetivos mas
importantes, fue fundamental la conformacién de un equipo de tra-
bajo con miembros de la comunidad. Estas alianzas son fundamenta-
les en la documentacién lingiiistica por dos razones: en primer lugar,
siguiendo a Rice (2011: 51), a mayor participaciéon de los hablantes
en la recopilacién de los datos, mas variados y culturalmente rele-
vantes seran los productos de la documentacién; en segundo lugar,
la participacion de los hablantes en un proyecto de esta naturaleza
sittia el liderazgo donde corresponde: en la comunidad misma.

Para iniciar este proyecto me alié con Victor Yuyarima Chota
y Rosa Amias Murayari, miembros del pueblo kukama-kukamiria.
Ambos han desempenado papeles claves en las diferentes etapas del
proyecto y se hard referencia a ellos como compafieros de equipo.
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Ademds, en diferentes oportunidades, hemos contado con la con-
tribucion del profesor kukama-kukamiria Pascual Aquituari Fachin.

Imagen 1

De izquierda a derecha. Rosa Amias, Rosa Vallejos, Victor Yuyarima y
Pascual Aquituari (Iquitos, agosto 2003)

Mi papel en el proyecto de documentacion consistié en iden-
tificar —junto con mis compaferos— posibles actividades a realizar:
buscar el apoyo financiero, adquirir el equipo necesario, coordinar
los viajes de trabajo de campo, realizar las grabaciones y procesar los
datos recogidos. A continuacién, daremos cuenta de la contribucién
de cada uno de los companeros.

Rosa Amias Murayari

Dona Rosita, también conocida entre los jovenes kukama-
kukamiria como “Mama Rutsa”, es originaria de la comunidad Dos
de Mayo, San Pablo de Tipishca, en el rio Maranén. Dona Rosita
habla la variedad kukama, pero es capaz de identificar con precisién
los cognados correspondientes a la variedad kukamiria. Al inicio del
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proyecto de documentacidn tenia 58 anos de edad. Rosa Amias es
una gran narradora de historias y una excelente entrevistadora. Ella
domina el espafiol y el kukama-kukamiria y posee, ademads, cierta
competencia en quechua. Dofia Rosita es un claro ejemplo de las
varias generaciones que fueron castigadas por hablar su idioma,
particularmente en la escuela. Como resultado, ella no ensené ni
kukama-kukamiria ni quechua a sus hijos. Ahora sus ocho hijos son
ahora monolingiies en espanol.

Dona Rosita ha colaborado con esta investigacién desde 2001,
mientras con el Proyecto de Documentaciéon desde sus inicios en el
ano 2003. Ella ha tenido un rol crucial en la recopilacién y el proce-
samiento de los datos, asi como en la creacién de recursos para la co-
munidad. Hemos viajado juntas cada ano entre 2005 y 2009, y oca-
sionalmente entre 2011 y 2013. Durante estos viajes demostré una
extraordinaria capacidad para motivar y comprometer a miembros
de la comunidad que estaban reacios a conversar sobre su lengua
originaria y mucho mads a hablar en ella. Dona Rosita ha conducido
la mayoria de las entrevistas durante los multiples viajes de campo.
Ademas, ella y yo hemos trabajado juntas en la transcripcién, andlisis
y traduccién de los textos. Ella ha contribuido la mayor parte de los
datos recopilados en el marco del analisis de los textos. Con el trans-
curso de los anos, dona Rosita ha desarrollado una extraordinaria
intuicion sobre la gramdtica de su lengua, demostrando un amplio
conocimiento metalingiiistico. Rosa Amias es coautora del Dicciona-
rio trilingiie kukama-kukamiria-castellano-inglés.

Victor Yuyarima Chota

Victor Yuyarima es originario de la comunidad Ocho de Oc-
tubre, quebrada Paucaryacu, en el rio Huallaga. Es hablante de la
variedad kukamiria y al comienzo del proyecto de documentacién
tenia 64 afios. Victor es un chamdn respetado y un gran conocedor de
las précticas culturales de su pueblo. También es un lider y miembro
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fundador de FEDECOCA, la primera federacién Indigena kukama-
kukamiria. Victor ha representado a su pueblo en diferentes escena-
rios a nivel nacional e internacional. Empecé a trabajar con Victor
Yuyarima en 1999, cuando ambos éramos parte del FORMABIAP.
Entre 2002 y 2006 trabajamos juntos en diferentes sesiones de campo.

En 2006, Victor Yuyarima, Rosa Amias y yo visitamos seis co-
munidades ubicadas a lo largo del rio Huallaga, en un periodo de dos
meses. Durante estas vistas, Victor tomé la iniciativa para realizar
las coordinaciones con las autoridades locales, planificé reuniones
para explicar el proyecto a los hablantes y comuneros y fomenté la
confianza entre la poblacién. También fue muy eficaz en identificar y
contactar a los hablantes que serian entrevistados. Recordemos que
esta tarea no es ficil en situaciones de vulnerabilidad como la del
kukama-kukamiria. Debido a su pertenencia a la red social de la zona
y asu posicion en dicha red, establecia contacto con los hablantes an-
cianos de manera espontdnea y los motivaba a hablar en su lengua.
Durante las grabaciones, Victor dirigié muchas de las entrevistas, es-
pecialmente con hablantes varones. Mds tarde ayud¢ a transcribir y
traducir una parte de esas entrevistas. Adicionalmente, contribuyé al
corpus con muchos cuentos tradicionales y cantos curativos conoci-
dos como ikaros. El estatus de algunos ikaros dentro de la sociedad
kukama-kukamiria es, por decirlo de alguna manera, sagrado. Estos
cantos curativos solo son ejecutados por los chamanes, quienes son
elegidos a temprana edad para ser formados por un maestro. Antes
de grabar los ikaros, los miembros del equipo evaluamos las ventajas
y desventajas de la creacion de registros permanentes de estos cantos.
Si bien Victor entendia la importancia de dejar un legado para las
proximas generaciones, también consideraba que el acceso a estos
cantos curativos —asi como a algunas otras muestras recogidas— de-
berfa ser restringido al publico general. Cuando acordamos seguir
un protocolo para asignar diferentes niveles de acceso a cada uno
de los registros del corpus, decidié ser grabado entonando algunos
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ikaros. Dentro del equipo, el aporte de Victor a la discusion sobre la
proteccion de los datos fue decisivo.

Pascual Aquituari Fachin

Pascual es un profesor de primaria originario de la comuni-
dad de Lupuna, localizada a solo 20 minutos en bote desde Iquitos.
Aprendié kukama de su madre y sus abuelos cuando era un nino,
pero dejé de usar esta lengua durante su adolescencia. Mds tarde fue
invitado a participar en diferentes iniciativas para promover la au-
toestima kukama y el reconocimiento de la identidad indigena. En
todas estas actividades la lengua kukama jugé un papel clave, por
lo que la competencia lingtiistica de Pascual en esta lengua fue muy
importante.

Cuenta Pascual que cuando tom6 consciencia de la inminente
extincion del kukama-kukamiria se convirti6 en un activista para re-
cuperar su lengua, involucrandose en varios esfuerzos al respecto'. A
través de los anos, trabajé como instructor del FORMABIAP donde
estuvo a cargo de la formacién de maestros bilingties, y particip6 en
la elaboracién de materiales didacticos y documentos etnograficos.
Como parte del FORMABIAP, recibié capacitacion en lingiiistica
descriptiva, marco en el que tuve la oportunidad de contribuir a su
preparacion en temas de gramatica kukama-kukamiria. En el pro-

12 En 2009, Pascual nos invit6 a visitar su comunidad, Lupuna. Esta era una
mision personal para él, porque su padre, un hablante fluido del kukama-
kukamiria, habia fallecido recientemente antes de que alguien hiciera algin
registro. Esto hizo que grabar a su madre (de 85 afos por entonces) fuese una
tarea impostergable. Durante nuestra visita a Lupuna fue muy conmovedor
observar a Pascual entrevistando a su madre y recordando juntos muchas
historias intimas de su infancia. Hablaron sobre temas como la fundacién de
la comunidad, sus antepasados, las practicas culturales tradicionales y demds.
Cuando en el verano de 2013 visitamos Lupuna nuevamente, nos enteramos
que la madre de Pascual habia fallecido recientemente.
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yecto de documentacién, Pascual contribuy6 a la reflexién sobre la
necesidad y relevancia de ciertos recursos que tuvieran a la comuni-
dad misma como meta. Por ejemplo, trabajamos juntos en la crea-
cién de videoclips bilingties en kukama-kukamiria y espanol, para
los cuales él produjo traducciones en linea. Después de su trabajo
en el FORMABIAP, Pascual se ha desempefiado como representante
local del Ministerio de Educacién, como consultor para las ONG con
proyectos en comunidades kukama-kukamiria y actualmente trabaja
como coordinador regional de un proyecto asistencial del Gobierno.

Documentacion de la variacion lingiiistica

Es conocido que en contextos de lenguas amenazadas pode-
mos encontrar un rango de tipos de hablantes (Dorian, 1980, 1987;
Grinevald, 2003; Grinevald y Bert, 2011), sin embargo, ;qué significa
saber hablar una lengua amenazada?, ;qué hace que alguien sea ca-
talogado como hablante fluido de una lengua amenazada?, ;cémo
podemos determinar la competencia en una lengua que ya no se usa
en la comunicacién cotidiana? Estas fueron solo algunas de las pre-
guntas recurrentes durante nuestras visitas a las comunidades. Pero
lo més interesante fue que la gente podia tener diferentes perspecti-
vas sobre lo que significaba saber una lengua en peligro de extincién
(ver Leonard y Haynes, 2010).

Grinevald y Bert (2011) proponen cuatro parametros interre-
lacionados para identificar diferentes tipos de hablantes: 1) compe-
tencia lingiiistica (nivel de adquisicién ganada y grado de pérdida
individual), 2) contexto sociolingiifstico (vitalidad de la lengua al
momento de la adquisiciéon y edad del hablante al momento que fue
expuesto a dicha lengua), 3) uso (nivel de uso de la lengua y acti-
tudes hacia ella) y 4) autoevaluacién de las habilidades lingiiisticas
(subevaluacidn, inseguridad, autonegacién o sobreevaluacion de las
habilidades lingiiisticas). Al aplicar estos parametros, la tipologia re-
sultante da siete tipos de hablantes: hablantes fluidos, semihablan-
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tes, hablantes terminales, hablantes que solo recuerdan, hablantes
ocultos, neohablantes y el dltimo hablante. Los proyectos de docu-
mentacion, por lo general, priorizan el registro del discurso de los
hablantes fluidos. Pero ;cémo el investigador de campo puede sa-
ber cudl es la diversidad en términos de competencia lingtiistica en
una determinada comunidad de habla? Incluso si somos conscien-
tes de esta diversidad, ;c6mo podemos determinar con qué tipo de
hablante estamos interactuando en una determinada sesién? En el
escenario kukama-kukamiria, la participacién de los miembros de la
comunidad hizo posible disefiar algunas estrategias para responder
a estas preguntas.

Hasta la fecha, el equipo ha recogido datos primarios de 39
hablantes. Para cada persona se recogi6, como minimo, informacién
sobre su edad, género, origen, lengua(s) y variedad(es) que habla.
Esta informacion fue grabada al inicio de cada entrevista, ya sea en
audio o video. Al final de cada sesion, Victor Yuyarima o Rosa Amias
asignaban cada hablante a una categoria. Sus juicios se basaron prin-
cipalmente en la capacidad de los entrevistados de interactuar y
participar en conversaciones espontaneas. Curiosamente, “entender
bromas” fue considerado un parametro muy importante. Dado que
Victor Yuyarima y Rosa Amias son extremadamente extrovertidos,
los primeros acercamientos para identificar hablantes los hacian ge-
neralmente a través de bromas. Si entre los miembros de la comu-
nidad identificaban personas que se refan de sus bromas, estos eran
luego involucrados en conversaciones sobre diferentes topicos que
escalaban en complejidad.

Las categorias que emergieron a partir de los juicios de Victor
Yuyarima y Rosa Amias fueron basicamente: 1) habla bien la lengua,
2) sabe, pero necesita practicar un poco mds y 3) todavia estd apren-
diendo. Adicionalmente, Victor y Rosa identificaron otro grupo al
cual caracterizaron como 4) sabe, pero se avergiienza de hablar la
lengua. Siguiendo la tipologia de Grinevald y Bert (2011), estas cate-
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gorias fueron interpretadas como hablantes fluidos, semihablantes,
neohablantes y hablantes ocultos, respectivamente. El equipo reco-
lecté datos de los tres primeros grupos.

Hablantes fluidos

Son aquellos capaces de participar activamente en diferentes
eventos comunicativos, particularmente en conversaciones esponta-
neas. Estos hablantes usan generalmente pocos préstamos de su se-
gunda lengua. Por razones que explicamos a continuacion, este tipo
de hablante fue el mas buscado por el equipo.

Del total de 39 colaboradores entrevistados, 30 fueron cla-
sificados como hablantes fluidos. Dos de ellos habian aprendido
kukama-kukamiria como primera lengua y solo después apren-
dieron espafiol. La mayoria de ellos aprendieron ambas lenguas al
mismo tiempo. Algunos también declararon tener algiin manejo del
quechua. Durante nuestros viajes de campo, nos encontramos con
un promedio de uno o dos hablantes fluidos por comunidad. En la
mayoria de los casos, los ancianos no habian usado el kukama-kuka-
miria en mucho tiempo, pero por lo general, se mostraron encanta-
dos de finalmente tener interlocutores. Mis companeros de equipo
tuvieron expresiones de profundo respeto y admiracién hacia estos
hablantes, en parte por escuchar un kukama-kukamiria tan fluido
a pesar de que todo apuntaba hacia la obsolescencia, pero también
por el rol y el lugar que los ancianos ocupan dentro de la sociedad
kukama-kukamiria. La edad de los hablantes fluidos entrevistados
fluctuaba entre 50 y 86. Debemos aclarar, sin embargo, que recoger
informacién sobre las edades no fue una tarea sencilla. Algunos de
los ancianos no recordaban el afio en que nacieron y varios declara-
ron no tener partida de nacimiento. Asi, a partir de los testimonios
proporcionados por ellos y sus familiares, determinamos su edad
aproximada. En este grupo encontramos dos personas completa-
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mente ciegas, una tercera con serias dificultades visuales y dos mds
que ya no eran capaces de moverse sin ayuda.

Las muestras recogidas de este grupo de hablantes incluyen
historias tradicionales, narrativas personales y conversaciones es-
ponténeas. Notese que los ancianos nunca hablaron solos o con una
camara de video. En cada entrevista, sus interlocutores fueron Rosa
Amias o Victor Yuyarima. Con esta estrategia, la naturaleza del ma-
terial recolectado es radicalmente diferente del que yo recogi durante
mis primeros viajes. En las entrevistas realizadas por mi, la lengua
usada fue generalmente mds simple, prosédicamente monétona y
pausada, y con un uso minimo de morfologia ligada. Claramente,
los hablantes simplificaban su discurso cuando hablaban conmigo
porque se daban cuenta que en ese momento mi competencia en
kukama-kukamiria estaba lejos de ser fluida. Por el contrario, los da-
tos recopilados a través de las interacciones con Victor y Rosa reve-
la practicas discursivas heterogéneas, juegos metafdricos, maltiples
referencias socioculturales e histéricas, patrones prosdédicamente
variables y vivos, abundante 1éxico especializado, estructuras mor-
fosintdcticas complejas, etc. Si mis compaiieros de equipo no hubie-
ran estado a cargo de conducir las entrevistas, los registros habrian
ofrecido una mirada limitada y hasta cierto punto inexacta de los
kukama-kukamiria.

Semihablantes

Esta categoria es representativa de las leguas en peligro de ex-
tincién (Dorian, 1978, 1980). Los semihablantes son también reco-
nocidos como hablantes pasivos, es decir, se trata de personas que
poseen una amplia capacidad para comprender la lengua, pero cuya
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produccién es limitada. Hacen uso frecuente de préstamos y cam-
bian de c6digo en su produccion®’.

El equipo recogié muestras de tres semihablantes. En el mo-
mento de las grabaciones, sus edades eran 48, 54 y 58 afnos. Ellos
aprendieron kukama-kukamiria cuando eran ninos, mientras cre-
cfan junto a sus abuelos, pero dejaron de usar esta lengua a temprana
edad. Uno de ellos declar6 haber logrado una adquisicién completa
del kukama-kukamiria, los otros dos solo una adquisicién parcial.
Estos dltimos contaron que sus abuelos eran monolingiies en kuka-
ma-kukamiria, pero sus padres ya eran bilingiies. Entonces, cuando
sus abuelos fallecieron, ya no tuvieron la necesidad de seguir hablan-
do su lengua ancestral. Estos tres hablantes mostraron un entusias-
mo genuino de contribuir al proyecto. Durante las grabaciones, su
deseo de responder en kukama-kukamiria fue evidente, asi como
fue su frustracién e impotencia al no poder expresarse con la fluidez
que les hubiera gustado. Sus expresiones estaban llenas de elementos
del espanol y en algunos momentos de la conversacién tuvieron que
cambiar de cddigo por completo. Ellos explicaron este hecho por no
haber oido hablar la lengua kukama-kukamiria en mucho tiempo.
Tal era su deseo de contribuir al proyecto, que pidieron ser grabados
en espafiol.

Una de las recomendaciones basicas para trabajar con lenguas
en peligro de extincién es no rechazar a ningin miembro de la co-
munidad que exprese interés en participar (Grinevald y Bert, 2011),
sin embargo, es también claro que los planes de documentacién
priorizan cierto tipo de hablantes. Por varias razones, al inicio del
proyecto no fue una prioridad entrevistar a semihablantes, pues ha-

13 Para una discusiéon mds detallada, ver mi articulo “Structural outcomes of
obsolescence and revitalization: documenting variation among the Kukama-
Kukamiria”, en prensa.
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bia una clara sensacién de urgencia por crear registros con hablantes
fluidos dada su avanzada edad; ademds, teniamos limitaciones de
tiempo y recursos. Viajar en la Amazonia implicaba una inversién
considerable y por tanto decidimos centrar nuestros esfuerzos en el
grupo que necesitaba atencién mds urgente; finalmente, mis com-
paneros de equipo tenian sentimientos encontrados acerca de los
semihablantes, por un lado entendian los motivos por los que estos
hablantes tenian habilidades limitadas en kukama-kukamiria, pero
al mismo tiempo tenian dudas de que ellos tuvieran el compromiso
necesario para mantener viva su lengua. Ademads, segtin el parecer
de mis compaiieros, algunos voluntarios no tenian la competencia
lingiiistica requerida para ser entrevistados, asi, aquellos que solo
podian recordar palabras sueltas no fueron grabados. Pero luego de
reflexionar sobre la importancia de incorporar en la documentacién
al mayor nimero de personas posible, los requerimientos fueron
ligeramente modificados. Concluimos que la grabacién de algunos
semihablantes no solo satisfaria los deseos de participar de algunos
miembros de la comunidad, sino también aportaria datos muy va-
liosos para la revitalizacion de la lengua y para la investigacién de
cambios lingiiisticos en contextos de obsolescencia.

En un par de ocasiones se nos solicitd grabar a alguien en par-
ticular. Este fue el caso, por ejemplo, de un neohablante que era el
nieto de uno de los ancianos que habiamos entrevistado. El abuelo
nos explicé con orgullo que habia puesto mucho empefio en ensenar
a su nieto el kukama-kukamiria e insistié en mostrarnos lo que el jo-
ven habia aprendido. Si bien tuvimos ciertas dudas, la posibilidad de
ver a un anciano hablando con su nieto era una oportunidad que no
podiamos dejar pasar. Asi, decidimos grabarlos exclusivamente a los
dos interactuando. Durante la sesién de grabacién fue evidente que
el nieto entendia lo que su abuelo le iba diciendo, pero tenia grandes
dificultades para responderle en kukama-kukamiria.
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Neohablantes

Los neohablantes son el producto de iniciativas de revita-
lizacion lingiiistica. Por lo general, estos han nacido y crecido en
comunidades kukama-kukamiria. Dado que la mayoria ha vivi-
do junto a algin pariente con un cierto grado de competencia en
la lengua, podria decirse que tuvieron cierta exposicion a la lengua
a una edad temprana. Es importante aclarar que en la mayoria de
los casos esta exposicion ha sido minima, por ejemplo, algunos de
ellos reportan que escucharon instrucciones simples en kukama-
kukamiria por parte de sus abuelos; sin embargo, estos hablantes no
adquirieron habilidades comunicativas en la lengua ancestral de su
pueblo cuando eran nifios. Ellos aprendieron o estin aprendiendo
kukama-kukamiria con metodologias de segunda lengua. Todos los
entrevistados por el proyecto de documentacién han sido forma-
dos como maestros bilingties por el Programa FORMABIAP. Como
parte de su entrenamiento, estos jovenes reciben clases de kukama-
kukamiria en Zungarocha, sede de FORMABIAP. Este programa les
sugiere, ademds, identificar abuelos en sus comunidades de origen
para seguir desarrollando sus habilidades comunicativas. Uno de los
objetivos del FORMABIAP es que al término de su formacién estos
maestros sean capaces de ensefiar el kukama-kukamiria en las escue-
las primarias. Este tipo de hablante es el que estd mds consciente so-
bre la posibilidad de la desaparicion de la lengua y la preservaciéon de
la misma es parte de su discurso. Algunos de ellos estdn participando
activamente en iniciativas de revitalizacion.

Recopilamos muestras de seis neohablantes cuyas edades
fluctuaban entre 26 y 37 anos. Los niveles de fluidez alcanzados por
los entrevistados van desde un nivel minimo hasta uno avanzado.
La mayoria de ellos son capaces de seguir las conversaciones, pero
solo algunos de ellos producen discursos con cierto nivel de elabo-
racion. Tal vez ninguno ha sido capaz de dominar los matices del
lenguaje producido por los ancianos, sin embargo, ellos son capaces
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de interactuar con los ancianos, que por lo general son hablantes
extremadamente cooperativos.'* Cabe agregar que los ancianos, y los
miembros de la comunidad en general, demuestran actitudes posi-
tivas hacia los neohablantes; de hecho, los ancianos se muestran ge-
neralmente sorprendidos ante el deseo de estos jovenes de aprender
el kukama-kukamiria y aprecian sus esfuerzos dada la presion social
que existe para abandonar esta lengua. Esta actitud positiva también
puede deberse a que la mayoria de neohablantes son los maestros de
la comunidad, rol que en si mismo conlleva cierto prestigio y auto-
ridad. Cabe senalar que esta admiracion y respeto ha tenido un im-
pacto en algunos neohablantes que parecen satisfechos con el nivel
de competencia alcanzado, aunque este sea minimo.

Hablantes ocultos versus el uso simbdlico de la lengua

Esta categoria estd integrada por miembros de la comunidad
que niegan cualquier conocimiento de la lengua a pesar que existen
evidencias de que tienen cierto nivel de competencia (Grinevald y
Bert, 2011: 51). Esta negacion es una consecuencia de las actitudes ne-
gativas asociadas con hablar el idioma. Los miembros de la comunidad
que Victor y Rosa catalogaron como “sabe, pero se avergiienza” per-
tenecen a esta categoria. Como ya se explico, Victor Yuyarima y Rosa
Amias utilizaron una estrategia simple para saber si alguien era capaz
de entender la lengua o no: iniciar las interacciones con bromas. Si
alguno mostraba signos de entender lo que se le decia (por ejemplo, se
refa y hacfa algtin comentario en espafiol apropiado al contexto), pero
luego negaban conocer kukama-kukamiria fue asignado a esta cate-
gorfa. Encontramos esta situacién en varias comunidades, pero sobre
todo entre las personas que habian migrado a ciudades como Nauta,

14 Para una discusiéon mads detallada, ver mi articulo “Structural outcomes of
obsolescence and revitalization: documenting variation among the Kukama-
Kukamiria”, en prensa.
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Lagunas, Iquitos y Yurimaguas. Como se sefial6 lineas arriba, en las zo-
nas urbanas es comun que los inmigrantes opten por negar cualquier
asociacion con su identidad indigena, incluyendo su lengua ancestral.

Encontramos la situaciéon opuesta en aquellos que, teniendo
un conocimiento relativamente limitado del kukama-kukamiria,
usan ese conocimiento con fines simbdlicos. En este grupo tenemos a
algunos lideres y miembros de la comunidad que, por lo general, co-
nocen solo palabras aisladas, expresiones formulaicas o fijas, saludos,
etc., pero los emplean de manera efectiva para expresar su identidad
kukama-kukamiria. Este uso simbdlico de la lengua se ha convertido
en una estrategia valiosa en los eventos convocados por las organiza-
ciones indigenas que tienen a la lengua ancestral como eje de su dis-
curso y sus demandas. Este uso simbélico del kukama-kukamiria se
observa también entre los nifios que estan aprendiendo vocabulario,
canciones y expresiones utiles en las escuelas. Ahora estdn siendo in-
vitados a participar en festivales locales y regionales (FORMABIAP,
2012). En conclusién, conocer algo del kukama-kukamiria, al menos
para fines simbdlicos, se ha convertido en un activo importante.

Para cerrar esta seccion, es necesario subrayar que la participa-
ci6én de Victor y Rosa en la evaluacion de la competencia de los colabo-
radores en la lengua kukama-kukamiria fue clave. Vale tener en cuenta
que esta categorizacién no siguié una metodologia estricta, sino se
bas6 en observaciones hasta cierto punto subjetivas por parte de los
mismos hablantes. Un lingiiista que trabaja sin la colaboracién de los
hablantes habria tenido dificultades en el disefio de estrategias simples
y culturalmente pertinentes para evaluar niveles de fluidez y, en con-
secuencia, al momento de categorizar a cada uno de los colaboradores
entrevistados. El hecho de que fueran los mismos hablantes quienes
condujeran las entrevistas fue decisivo en los resultados del proyecto.
El liderazgo y las conexiones de Victor, las habilidades naturales para
conducir entrevistas de Rosa y la experiencia pedagdgica de Pascual,
jugaron un papel fundamental en la recopilacién de datos primarios
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variados. Rosa y Victor no solo identificaron a los hablantes a entre-
vistar, sino también alentaron a la poblacién a hablar libremente en su
propia lengua. Durante las entrevistas, los nifios y adultos se reunian
alrededor de nosotros para escuchar las historias que contaban los en-
trevistados. Escuchar hablar en su lengua ancestral fue un momento
de celebracién y de reencuentro con sus raices kukama-kukamiria.

Comunidades visitadas y hablantes entrevistados

Entre 2005 y 2013 visitamos comunidades kukama-kukamiria
ubicadas a lo largo de los rios Huallaga (érea kukamiria), Marafién,
Samiria, Nanay (drea kukama) y sus afluentes. Hacia finales de 2013 se
recogieron muestras de habla en 15 comunidades y 4 ciudades (Nauta,
Lagunas, Yurimaguas e Iquitos). La ubicacién de las comunidades de
origen de los hablantes entrevistados se muestra en el mapa 1.

Incluyendo a Victor Yuyarima, Rosa Amias, y Pascual Aqui-
tuari, se registraron muestras de 41 hablantes: 31 hablantes fluidos,
3 semihablantes y 7 neohablantes." Si conjugamos el nivel de fluidez
en kukama-kukamiria con la edad de los entrevistados, vemos un
patrén claro. Los que hablan con fluidez tienen en promedio 70 afios
y corresponderia a la generacion de los abuelos, los semihablantes
estdn en sus 50 afios y corresponderian a la generacién de padres y
abuelos, y los neohablantes bordean los 30 afos y por el momento
constituyen la generacién mads joven. Estos ultimos estan liderando
varias iniciativas para la preservacién del kukama-kukamiria, como
es la ensefianza a los ninos en las escuelas primarias.

15 Al final del articulo puede consultarse la lista completa de entrevistados [N del E].
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Mapa 1l

Ubicacién de las comunidades visitadas
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Productos de la documentacion

El énfasis de la documentacidn lingiiistica pensada como una
practica para respaldar la revitalizacién de una lengua amenazada
se estd trasladando de entender el lenguaje como un sistema para
asumirlo como una practica. Asi, el registro de las practicas de in-
teraccion social es crucial porque la preservacion de una lengua no
solo promueve el uso de un c6digo lingiiistico, sino también de los
patrones de uso de una lengua. En este sentido, la documentacién
de patrones de interaccidon en escenarios naturales, espontdneos y
culturalmente relevantes pasard a constituir el acervo lingiiistico de
una sociedad determinada. En la medida en que la documentacién
recoja muestras ricas en conocimientos socioculturales serd posible
usar estos datos primarios en diferentes iniciativas de revitalizacién.
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Nuestro objetivo principal, al visitar las comunidades kuka-
ma-kukamiria, fue identificar hablantes, entrevistarlos y generar
registros lingtifsticos en tantos contextos y eventos comunicativos
como fuera posible. Estos registros serviran, ademas, para propdsitos
multiples. Hasta ahora, el principal producto del proyecto de docu-
mentacion es un corpus de grabaciones digitales en video y audio, y
un diccionario trilingtie (Vallejos y Amias, en progreso). A partir de
estos datos, también se produjo una gramadtica referencial (Vallejos,
2010b) y estudios sobre temas varios (Vallejos, 2009, 2010a, 2014).

Corpus textual

La recoleccién de datos privilegi6 las grabaciones en video.
Mids alld de la preservacion de los conocimientos tradicionales de
este pueblo, estos datos primarios podrédn servir para generar otros
recursos para uso de la comunidad, por ejemplo, materiales educa-
tivos para reproducir los sonidos y los patrones de la lengua en la
ensenanza formal. Durante las visitas a las comunidades grabamos
diferentes tipos de textos: cuentos tradicionales, historias de la vida
cotidiana, experiencias personales, conversaciones esponténeas, can-
ciones, cantos curativos o ikaros, descripciones de procesos (cémo
tejer abanicos, elaborar ceramica, preparar una chacra), entre otros.
Algunas grabaciones se hicieron durante el desarrollo de una acti-
vidad (durante la elaboracién de un sombrero de palma, la cosecha
del camu-camu, la curacién de la picadura de vibora, la curacién del
reumatismo, etc.).

Los hablantes fueron entrevistados por Victor y Rosa de ma-
nera individual, en parejas o en grupos. Si bien las sesiones uno-a-
uno crearon un ambiente relajado para hablar de experiencias perso-
nales, las sesiones en grupo generaron registros que se acercan mds a
lo que se puede considerar situaciones reales de comunicacién. Para
asegurar que las muestras recogidas tuvieran un fin comunicativo,
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en todas las sesiones se garantiz6 la existencia de interlocutores con
relaciones dindmicas de hablante-oyente. Considerando que Victor
Yuyarima y Rosa Amias realizaron las entrevistas, cada grabacion in-
cluye al menos un hablante fluido. Cada hablante sabia que si que-
ria detener la grabacién, podria hacerlo en cualquier momento, por
tanto, cuando alguien decia ayna ta o ayna etse expresién que podria
traducirse como “hasta aqui estd bien para mi”, sabiamos que era
momento de hacer una pausa o terminar la sesién.

Un punto a subrayar es el contenido de los registros. Si bien se
traté de que estos fueran lo mds variados posibles, los temas favoritos
fueron las historias tradicionales y las narraciones sobre eventos en
la comunidad. Ademads, como ya se indic6, hoy el kukama-kukamiria
se usa en muy pocos eventos comunicativos, por tanto, es posible que
las muestra recogidas no contengan la gama mas completa de expre-
siones lingiiisticas para las diferentes funciones discursivas. Hemos
tratado de subsanar esta situacién con relativo éxito sugiriendo cier-
tos temas y situaciones para las entrevistas. Debido a la edad de los
hablantes y por cuestiones relacionadas con la tecnologia, durante
nuestras visitas a las comunidades no utilizamos otras técnicas para
la recoleccién de datos mas controlados'®.

16  Una de las técnicas mds comunes es el empleo de material audiovisual (dibu-
jos, fotos, historietas, videoclips, etc.) como estimulo para elicitar datos mas
controlados. En la ciudad de Iquitos realizamos grabaciones en video para
elicitar léxico y la gramdtica asociada con el espacio, con la participacién de
Rosa y Victor. Para esta tarea se seleccionaron ldminas con diferentes elemen-
tos, mientras uno de ellos describia al detalle una lamina, el otro reproducia
por separado las imédgenes en una hoja de papel. Luego ambos hablantes com-
paraban la imagen original y la reproduccion, y hablaban sobre las semejanzas
y diferencias entre ambos dibujos. Se hicieron también otras sesiones mani-
pulando objetos. Al inicio, estas actividades les resultaron interesantes, pero
luego tanto Victor como Rosa dijeron que eran infantiles y sugirieron seguir
con la documentacién de lo que, a su parecer, eran aspectos mds importantes
y serios de la cultura kukama-kukamiria.
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Como ya se senalo, el hecho de que los propios miembros de
la comunidad realizaran las entrevistas tuvo un profundo impacto
en la calidad y el contenido de los materiales recopilados. Por un
lado, estaba claro que los temas de conversacién eran importantes
para todos los interlocutores; entre los mds recurrentes estaban los
relatos de origen (del pueblo indigena, de las plantas, los animales,
etc.), la formacién y migracion de las comunidades a lo largo de los
anos, las relaciones y alianzas familiares, las celebraciones tradicio-
nales en la comunidad, los encuentros con los espiritus de la natu-
raleza, etc., esos temas fueron a todas luces relevantes tanto para los
entrevistadores como para los entrevistados. Por otro lado, como ya
se indico, la naturaleza del material recolectado resulté muy diferen-
te en comparacién con los datos recogidos por mi durante viajes ex-
ploratorios. Por poner un ejemplo, en kukama-kukamiria no existe
morfologia verbal o nominal estrictamente obligatoria, es decir, las
oraciones con palabras sin morfologia ligada son perfectamente gra-
maticales, sin embargo, los hablantes pueden hacer uso de multiples
morfemas opcionales por palabra. Entonces, cuando hablaban con-
migo simplificaban su discurso haciendo un uso minimo de morfo-
logia ligada; por el contrario, los datos recogidos por los miembros
del equipo incluyen un lenguaje vivo y morfosintdcticamente mds
complejo y rico en figuras metafdricas y contornos prosédicos. Con
Victor Yuyarima y Rosa Amias a cargo de las entrevistas, la calidad y
naturalidad de los datos mejoré dramdticamente.

Hasta la fecha hemos registrado cerca de 20 horas de video y
4 horas de audio. No ha sido una tarea trivial recolectar estas gra-
baciones si consideramos que ya no se utiliza en la comunicacién
cotidiana. Como lo saben bien quienes trabajan en documentacién
lingiiistica, el procesamiento de video es una tarea extremadamente
lenta. Hasta el momento, solo unas cinco horas de video han sido to-
talmente transcritas, glosadas y traducidas. El corpus se encuentra en
un formato interlineal que contiene seis niveles: 1) la transcripcién
ortografica, 2) las representaciones subyacentes de los morfemas, 3)
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las glosas de los morfemas en inglés, 4) las glosas de los morfemas en
espanol, 5) traduccién libre al inglés y 6) traduccion libre al espariol.
Esto equivale a un corpus de aproximadamente 800 pédginas, 138 de
las cuales se pusieron a disposicién del publico como un apéndice de
la gramatica referencial (Vallejos, 2010b).

Al momento, el catdlogo completo incluye 270 registros en
video, audio, analisis, transcripcién y metadatos. El equipo asigné
diferentes niveles de acceso a los registros. Estos estaran disponibles
en linea en el archivo digital “Endangered Languages Archive, ELAR
del Hans Rausing Endangered Language Project”".

Diccionario trilingiie

Con la comunidad en mente, hemos querido presentar el 1é-
xico generado durante el procesamiento de los textos en forma de
diccionario. La composicién de los posibles usuarios ha sido una
preocupacién primaria en el disefio del diccionario. Nos propone-
mos que este sea de utilidad para: 1) los hablantes, 2) aquellos que
deseen aprender su lengua originaria y 3) los investigadores. Todas
las decisiones con respecto a la estructura del diccionario se hicieron
con estos tres grupos en mente. Siguiendo a Frawley, Hill y Munro
(2002), ademds del diseno general, cuidamos la estructura de las en-
tradas lexicogréficas, la alfabetizacién de los usuarios potenciales y
la posibilidad de incluir apoyo visual, entre otras consideraciones.

El equipo emple6 varios métodos para recopilar vocabulario:
la extraccion de palabras del corpus de textos, la elicitacién activa
durante el desarrollo de actividades (Mosel, 2004) y la elicitacién a

17 Los registros generados por el Proyecto de Documentacién Kukama-Kukamiria
estardn disponibles en: http://elar.soas.ac.uk/deposit/0254
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través de guias. Cada entrada del diccionario contiene como mini-
mo: 1) la palabra en kukama, 2) la categoria léxica de la palabra,
3) la glosa y/o definicién en espanol, 4) la glosa y/o definicién en
inglés, 5) ejemplos de la palabra en oraciones y 6) el campo seman-
tico. Cuando es relevante, algunas entradas contienen también: 7) la
variacién dialectal, 8) la pronunciacién, 9) el nombre cientifico, 10)
notas pragmaticas y etnograficas, 11) dibujos o fotografias y 12) co-
referencias con sinénimos, anténimos o hipénimos. El diccionario
cuenta también con indices o buscadores en espainol e inglés. Al mo-
mento, contiene aproximadamente 2 200 entradas, 400 de las cuales
estdn ilustradas con dibujos o fotografias.

Cabe destacar que algunos comuneros han expresado entu-
siasmo por tener glosas y traducciones de los ejemplos en inglés. Las
razones que explican este deseo son varias, en primer lugar, el inglés
es un idioma de mucho prestigio en la zona; en opinién de los ha-
blantes, la idea de tener el inglés al lado del kukama-kukamiria le
otorga un prestigio anadido a la lengua. En segundo lugar, un im-
portante nimero de comunidades kukama-kukamiria se encuentra
dentro de la Reserva Nacional Pacaya-Samiria, un area con progra-
mas de ecoturismo cuyo nimero de visitantes ha crecido de manera
significativa; algunos hablantes consideran que contar con las glosas
en inglés les ayudard a desarrollar habilidades bésicas para poder in-
teractuar con sus visitantes. En tercer lugar, las traducciones al inglés
hardn que la informacién enciclopédica sobre los kukama-kukami-
ria sea accesible a una audiencia mas amplia. Asi, esperamos que este
documento se constituya en una herramienta para aquellos que tra-
bajan en la preservacién de la lengua, asi como para todos aquellos
interesados en la Amazonia.
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Otros recursos y actividades

En las dltimas dos décadas se ha puesto énfasis en la nocién
de empoderamiento de la comunidad, como principio rector de la
documentacién lingiiistica, sin embargo, como lo indica Dobrin
(2008), lo que puede considerarse empoderamiento en una situa-
cién de campo no lo es necesariamente en otra. Podria suceder que
el lingtiista crea que estd respondiendo a las necesidades de la co-
munidad, cuando no sea necesariamente asi (Dobrin, 2008; Rice,
2011), de ahi la importancia de conversar con los miembros de la
comunidad sobre lo que ellos consideran importante y necesario.
Por ejemplo, dentro del equipo hemos tenido discusiones sobre
la posibilidad de crear material audiovisual para la ensefianza del
kukama-kukamiria en las escuelas, materiales que han tenido éxito
en otros contextos (véase Yamada, 2007), ademds, los materiales au-
diovisuales han demostrado ser instrumentos efectivos para estable-
cer conexiones entre la gente y sus raices. Sin embargo, lo que es un
recurso Util en cierto contexto de revitalizacién, podria ser menos
apropiado en una comunidad indigena amazénica.

Durante las visitas de campo, los comuneros a menudo ex-
presaron su deseo de tener copias de las grabaciones. Inspirados por
este deseo, pensamos que un dvd con un conjunto de videoclips se-
ria un recurso util para la comunidad. Dado que es dificil encon-
trar hablantes fluidos de la lengua en muchas dreas del territorio
kukama-kukamiria, un dvd podria ser empleado para reproducir los
sonidos de la lengua en entornos educativos formales. Una vez que
el equipo selecciond los clips, con la colaboracién de Pascual Aqui-
tuari, creamos traducciones en linea al espanol. El dvd incluye cinco
canciones (con subtitulos en espafiol), cuatro historias tradicionales
(en versién kukama y en espanol) y tres narraciones personales (en
version kukama y en espanol). Este dvd se ha distribuido solo a algu-
nos miembros de la comunidad que han participado en el proyecto y
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a algunos profesores. Sin embargo, por muchas razones, estos mate-
riales no son usados en las comunidades. Primero, la mayoria de las
comunidades no cuenta con servicio de energia eléctrica. Segundo,
las escuelas de las comunidades no tienen el equipo necesario para
reproducir c¢d o dvd. Si un profesor tiene este equipo no lo usa con
frecuencia, debido al alto costo de combustible para hacer funcionar
los generadores de electricidad. Tercero, los cd y dvd son medios muy
fragiles que no resisten el clima tropical de la Amazonia. Por tanto,
por ahora, los dvd como el descrito anteriormente podrian ser mas
utiles para los kukama-kukamiria que viven en las ciudades. Asi, estd
aun por definirse la conveniencia y utilidad de este tipo de material
audiovisual para ensefiar kukama-kukamiria en las comunidades.

Muchos proyectos de documentacion defienden la tesis de que
la capacitacion de los hablantes en técnicas de lingiiistica documen-
tal es una tarea importante para el empoderamiento de la comu-
nidad. En mi experiencia, la capacitacion en el manejo de equipos
de grabacién o de programas de computo para transcribir, glosar y
analizar textos no es una prioridad entre los kukama-kukamiria. Las
razones son muy similares a las que se mencionaron lineas arriba.
Por un lado, la carencia de energifa eléctrica y equipos electrénicos
como computadoras en la mayoria de las comunidades; por otro,
los hablantes kukama-kukamiria que hablan con fluidez estin en su
mayoria bordeando los 70 afios, lo que significa que tendriamos que
formar a los maestros que estdn aprendiendo el idioma para trabajar
en colaboracién con los hablantes mayores. Sin embargo, entre los
maestros con los que he tenido la oportunidad de trabajar, el en-
trenamiento mas deseable no es en técnicas de documentacion lin-
gliistica propiamente dichas, sino en metodologias de ensenianza de
primera y segunda lengua, en la creacién de recursos educativos y
en estrategias para la movilizacién de los datos primarios en gene-
ral. En suma, los maestros kukama-kukamiria estdn, por ahora, mds
interesados en capacitaciones que les ayuden a mejorar su practica
pedagdgica. Hemos respondido a este interés en diferentes oportu-
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nidades, generalmente a través de talleres para maestros en el marco
del FORMABIAP y del asesoramiento para la produccién de mate-
riales para ensefiar kukama-kukamiria como segunda lengua.

Esfuerzos para revitalizar y mantener la lengua

Los kukama-kukamiria, como la mayoria de los pueblos, ven
en su lengua originaria una conexién mds perceptible con sus raices
y su historia. Como se indicé anteriormente, desde la década de 1970
se han promovido esfuerzos de revitalizaciéon de la lengua —como
reuniones anuales de hablantes y programas de radio— con el apoyo
del Centro de Capacitacién Campesina de la Amazonia (CENNCA)
y el Vicariato de la Iglesia Catoélica con sede en Nauta, Loreto. Al-
gunas iniciativas mds recientes son las campanas apoyadas por los
sacerdotes catdlicos asignados a Santa Rita de Castilla para la preser-
vacion del medio ambiente y contra las practicas irresponsables de
las empresas petroleras. Al centro de estas demandas se encuentran
la identidad y el idioma kukama-kukamiria.

Tal vez una de las iniciativas mds importantes ha sido la en-
sefianza de kukama-kukamiria como segunda lengua tanto en la
primaria como en la formacién magisterial. Esta iniciativa estd sien-
do promovida por instituciones como el FORMABIAP desde fina-
les de los 80. Teniendo en cuenta el contexto sociolingiiistico en las
comunidades kukama-kukamiria, esta lengua tuvo que ser tratada
como el segundo idioma para los nifios y jovenes. Al inicio del FOR-
MABIAP, los maestros de primaria tenian una competencia muy li-
mitada en su lengua ancestral y no estaban preparados para poder
implementar propuestas de educacién intercultural bilingiie en las
escuelas. Asi, formar profesores kukama-kukamiria fue y sigue sien-
do una prioridad (Trapnell y Neira, 2009). Como producto de los
esfuerzos de organizaciones indigenas y otras instituciones, al pre-
sente hay un grupo de neohablantes capacitados en metodologias de
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segunda lengua. Si bien los resultados del proceso de revitalizacién
son todavia modestos, el hecho de que un grupo de jévenes haya
ganado cierto dominio de la lengua no puede ser subestimado. Esto
es especialmente notable dada la presion social para que los jévenes
abandonen sus précticas tradicionales, incluida su lengua ancestral.
Datos recientes de la Direccién General de Educacién Intercultural
Bilingtie y Rural (DIGEIBIR) del Ministerio de Educacién indican
que hoy existen 288 instituciones educativas EIB kukama-kukami-
ria'®. En varias de esas escuelas, los neohablantes estidn ensefiando la
lengua ancestral con metodologias de segunda lengua, sobre todo en
los primeros niveles del sistema escolar.

Podria decirse que uno de los principales logros de las ini-
ciativas de revitalizacién implementadas hasta ahora ha sido a nivel
actitudinal. Diversos miembros de la comunidad desempefian un
papel activo en esos esfuerzos, pero lo mds importante es que estdn
transmitiendo a nuevos grupos el entusiasmo sobre su lengua. Los
multiples esfuerzos implementados a lo largo de los ultimos 30 anos
se estan transformando en un movimiento social sélido que busca
conectar a la gente con sus raices y estimular el autorreconocimiento
de su identidad.

Conclusiones

Este texto subraya la importancia de la participaciéon de
miembros de la comunidad en los esfuerzos de documentacion. En

18  Segun el Documento Nacional de Lenguas Originarias del Pert (Ministerio
de Educacion, 2013: 187), en 10 de las 288 escuelas el kukama-kukamiria es la
L1y el espafiol la L2. Este es un dato sorpresivo, pues en ninguna visita hemos
encontrado una escuela con esta configuracion sociolingiifstica. Segtn este
documento, las 278 escuelas restantes estarian categorizadas como institucio-
nes educativas EIB por adscripcion sociocultural, mas no lingiiistica
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las ciencias sociales, la responsabilidad hacia las comunidades de ha-
bla se ha convertido en un tema central, sin embargo, no podemos
olvidar las presiones del mundo académico y, como nos recuerda
Rice (2011: 203), la lingtiistica documental colaborativa serd valo-
rada no solo por la forma en que sirve a la sociedad en general, sino
también por la forma en que sirve a la profesién. Existen a la fecha
una serie de proyectos que han logrado integrar documentacidn, re-
vitalizaciéon y descripciéon (ver Penfield et al. 2008; Yamada, 2011).
El proyecto que se describe aqui se suma a ese tipo de iniciativas y
demuestra que la colaboracién con miembros de la comunidad pro-
duce resultados ttiles tanto para la comunidad cientifica como para
la comunidad de habla. Las actividades que aqui se presentan supo-
nen la construccién de relaciones a largo plazo y el reconocimiento
de que cada participante aporta experiencia y conocimientos inicos.

Un segundo punto que se destaca aqui es la importancia de
generar registros de eventos comunicativos reales. En esta tarea, la
participacién activa de comuneros en la documentacién aumenta la
productividad del proyecto de manera significativa. En el escenario
kukama-kukamiria, la participacién de los hablantes durante todo
el proyecto ha sido fundamental no solo para la naturalidad y la va-
riedad de los registros recogidos, sino también para documentar pa-
trones de interaccién sociocultural esenciales para las iniciativas de
revitalizacion. Antes de que los miembros de la comunidad tomaran
a su cargo las entrevistas, la naturaleza del material recogido era di-
ferente. Las muestras recogidas por mi durante los primeros viajes
dan cuenta de una lengua prosédicamente sencilla en la que el uso
de palabras monomorfemadticas es el patrén dominante. Por el con-
trario, los registros generados por los miembros del equipo revelan
un lenguaje mas vivo y lleno de palabras polimorfematicas, rico en
figuras metafdricas y contornos prosddicos. Asi, cuando los hablan-
tes asumieron la conduccién de las sesiones de trabajo, la calidad de
los datos mejord.
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Otro punto desarrollado en este articulo es que datos de cali-
dad hacen posible investigaciones de calidad. En el escenario kuka-
ma-kukamiria, los resultados del trabajo documental han nutrido la
investigacion lingtiistica. Entre los resultados concretos del proyecto
de documentacién tenemos una coleccién de videos y audios, una
base de datos textual y un diccionario trilingiie. Diccionarios y cor-
pus lingiiisticos son esenciales para la investigacion, pues constitu-
yen una rica enciclopedia del conocimiento y la historia cultural de
un pueblo. Productos que se derivan de los datos primarios incluyen
una gramadtica referencial y una serie de articulos y presentaciones
en conferencias. Mds alld de la revitalizacion y la descripcion, estos
productos también ayudan a desentranar la complejidad lingtiistica
e histérica en la Amazonfia.

Un aspecto sobre el que se hace énfasis aqui es la necesidad de
documentar no solo el discurso de los hablantes fluidos, sino también
de aquellos que no lo son, pues todos cumplen un rol en la revitaliza-
cién de una lengua. Si bien al inicio del proyecto de documentacién
el equipo consideré priorizar el discurso de los hablantes fluidos, es
decir, de los ancianos, pronto reconocimos la necesidad de contar
con datos de hablantes de kukama-kukamiria como segunda lengua,
ya que ellos estain desempefiando un papel decisivo en la preserva-
cién de la misma, pues son los maestros de las escuelas. Si no cono-
cemos las caracteristicas de sus practicas discursivas, sera imposible
establecer metas realistas respecto a la ensenanza-aprendizaje de esta
lengua en los contextos escolares. En base a este conocimiento se po-
drian también disenar estrategias para que sigan desarrollando sus
capacidades comunicativas en kukama-kukamiria, siempre que esto
sea una meta deseable. Documentar el habla de los semihablantes es
necesario porque ellos son, por lo general, los padres de los nifios que
aprenden la lengua en la escuela. Si ellos no apoyan este aprendizaje
fuera de la escuela, serd dificil que la preservacién de la lengua sea
una realidad. Por otro lado, la documentacién de los patrones del
habla producidos por semihablantes y neohablantes es de particu-
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lar importancia para la teoria lingtiistica. Los datos de aprendices
kukama-kukamiria pueden contribuir a aclarar preguntas en torno
a cambios lingiiisticos acelerados por procesos de obsolescencia y
revitalizacidon. Las observaciones preliminares de esos datos revelan
patrones emergentes interesantes. Los neohablantes podrian ser ca-
racterizados en funcién de ciertas propiedades prototipicas, pues su
produccién global se diferencia tanto de los hablantes fluidos como
de los semihablantes®.

Cuando los comuneros se enfrentan con diferencias profun-
das entre hablantes, una pregunta inevitable es: ;cudles son los rasgos
minimos que deben ser preservados y eventualmente transmitidos a
las siguientes generaciones para decir que una lengua se ha mante-
nido? En el caso kukama-kukamiria esta pregunta, por ahora, parece
tener diferentes respuestas. Para algunos ancianos, debe preservarse
la lengua en su estado mds tradicional posible, especialmente lo que
ellos consideran las caracteristicas mas sobresalientes de la lengua
(por ejemplo, las distinciones entre el habla de los hombres y de las
mujeres). Los hablantes menos fluidos, sin embargo, parecen satisfe-
chos con manejar expresiones funcionales y construcciones sencillas
que les permita participar exitosamente en eventos comunicativos
bésicos. Algunos lideres tienden a favorecer la incorporacién de 1é-
xico y expresiones formulaicas en su discurso para recalcar su iden-
tidad indigena.

La cuestion de la preservacion es a menudo reformulada en
términos de la funcionalidad que tendrd el kukama-kukamiria en
el futuro. Mientras en el discurso publico la mayoria continda afe-
rrandose al ideal de reincorporar esta lengua a la vida cotidiana en
las comunidades, una visién mas realista que apunta a por lo menos

19  Ver mi articulo “Structural outcomes of obsolescence and revitalization:
documenting variation among the Kukama-Kukamiria”, en prensa.
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un uso simbdlico de la lengua en diferentes espacios de la sociedad
(por ejemplo, senalizacion en las comunidades y ciudades, campanas
de politicas publicas, programas de radio, festivales culturales, fiestas
tradicionales, etc.) parece estar emergiendo lentamente. En suma, la
lengua kukama-kukamiria es, hoy por hoy, la bandera de un movi-
miento sélido cuya meta no es solo la preservacién de una lengua,
sino la supervivencia de un pueblo.

Lista completa de entrevistados

* En la zona del rio Huallaga:*® José Yuyarima Chota (Sanan-
guillo), Virginia Tapullima Caritimari (Sananguillo), Manuela Tapa-
yuri Curitima (Corina), Oscar Caballero Caritimari (Corina y San
Joaquin de Omagua), Mauricio Manihuari Tapullima (San Joaquin
de Omagua), Julio Tapullima Caritimari (Arahuante), Wirlen Tapu-
llima Murayari (Arahuante), Aurora Arirama Yuyarima (Arahuan-
te), Alejandrina Canaquiri Tapayuri (Tamarate), Elias Tapullima
(Tamarate), Virginia Tapullima Curitima (Tamarate), Julia Murayari
Huaycama (Tamarate), Pablo Caritimari Murayari (Achual Tipish-
ca), Erlinda Murayari Caritimari (Achual Tipishca), Edita Murayari
Huaycama (Achual Tipishca), Wilfredo Pereira Murayari (Achual
Tipishca), Alcidia Caritimari (Achual Tipishca), Angel Custodio Cu-
ritima Murayari (Achual Tipishca), Luzmila Curitima Yahuarcani
(Lagunas), Segundo Arquimedes Curitima Manihuari (Lagunas).

+ En la zona del rio Samiria: Isabel Tapayuri Murayari (Nue-
vo Arica), Orlando Murayari Arirama (Nuevo Arica), Manuel Mu-
rayari Ricopa (Nuevo Arica), Elvira Yuyarima Yaycati (San Martin),
Elsa Mendoza Ahuanari (San Martin), Gemertong Murayari Silvano
(Nuevo Arica), y Carlos Lancha Manuyama (San Martin).

20  Entre paréntesis consignamos su comunidad de origen.
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* En la zona del rio Nanay: Rosa Fachin (Lupuna), Balbina Pa-
caya Jaramillo (Lupuna), Carmen Arimuya Tamani (Lupuna), Luisa
Guzman Jaramillo y Reynaldo Pacaya Arimuya (Lupuna).

+ En la zona del rio Maran6én: Manual Huanaquiri Pacaya
(Santa Clara), Basilio Ricopa Canaquiri (Santa Clara), Gregoria Ta-
pullima Caritimari (Solterito), Richard Ricopa Yaicate (Nueva For-
tuna), Tedy Salas (Solterito), y Ricardo Tamani Canaquiri (Miguel
Grau).

* En la zona del rio Ucayali: Juan Manuel Vasquez Murayari
(Obrero).
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Dxi’j pakwena ujeka nasa yuwete
¢xhac¢xhajxa: buscando el camino para
fortalecer el nasa yuwe

Sonia Pineda Rodriguez”
Programa Kwe’sx Yuwe’s Kexhagxhajaka
Cabildo Indigena de Jambald, Colombia

El contexto de las lenguas indigenas en Colombia exige un pa-
pel activo de la lingiiistica aplicada, un ejercicio disciplinar que —en
conversacion constante y dindmica con las comunidades y pueblos
originarios — aporte al avance y desarrollo de su Plan de Vida. Los
planes de vida son rutas de planeacién que buscan definir estrategias
para la pervivencia y resistencia como pueblos indigenas auténomos,
con pensamiento y tradiciéon propias; es alli donde precisamente se
ubica la accién y el aporte de la lingiiistica. La planeacion lingiiistica
es un ejercicio disciplinar pertinente a los procesos organizativos y al
avance del proyecto de educacién propia bilingtie que, para el caso
del Cauca, se viene construyendo desde hace mas de tres décadas
(Bolafios et al., 2004).

Los pueblos indigenas requieren aportes para la formulacién
de alternativas que frenen el constante avance de los procesos de pér-
dida de lenguas. La accién lingiiistica y los estudios relacionados con
ella deben ser pertinentes a las necesidades de las comunidades, al
tiempo que ofrezcan elementos para el crecimiento de la disciplina.

21  Ponencia presentada en septiembre de 2013, al IV Encuentro de Egresados de
la Carrera de Lingiiistica, Universidad Nacional de Colombia.
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Precisamente en este sentido, la planeacion lingtiistica como campo
amplio, que vincula estrategias en diferentes niveles de abordaje de
las lenguas, pone de manifiesto una serie de elementos importantes
a considerar en el avance teérico de la ciencia lingtistica, de la mano
con quienes requieren un ejercicio comprometido con sus intereses y
preocupaciones. Los dmbitos formal-funcional de la adquisicién de
segundas lenguas y del prestigio lingtiistico son rutas que, a pesar de
formularse como estrategias y como campos amplios de estudio, se
entrecruzan para generar medidas que, de forma paralela o secuen-
cial, posibilitan a las comunidades y a los profesionales elementos
para avanzar hacia las metas trazadas.

Los procesos de planeacion lingtistica deben ser disefiados
en conjunto con las comunidades que los requieren; hablamos, por
ello, de una planeacién de abajo hacia arriba (Homberger, 1997) que
involucre y responda a aquello que las comunidades quieran y con-
sideren prioritario. El papel del profesional en este proceso es funda-
mentalmente el de un actor que orienta y propone caminos o rutas
pertinentes al estado de pérdida o mantenimiento que presente cada
contexto. El lingtiista actuard como observador y participante al ha-
cer lectura de los aspectos que la comunidad responsable del proceso
mismo devela de manera implicita o explicita. El empoderamiento
de la comunidad respecto las estrategias de planeacion es el objetivo
principal de estas medidas; todo aquello que se defina en la ruta debe
trabajarse con ellos y para ellos (Hinton, 2001).

Lograr la apropiacién comunitaria del proceso de planeacion
depende no solo de como se formula la planeacién misma, sino de
cémo inicia su acciéon en términos facticos; en este punto resulta cen-
tral la formacion de los actores de las comunidades en aspectos técni-
cos, para que sean ellos mismos quienes desarrollen lo planteado en
la ruta de planeacién. Aquello que no se hace con las comunidades
no seré apropiado eficazmente por ellas, ya que no habré posibilidad
de tomar el control sin depender totalmente de actores externos. Al
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ser la lengua un “elemento cultural propio”, todo acompanamiento y
didlogo con “elementos culturales ajenos” (Bonfil, 1988) — como las
herramientas desde el campo de la lingtiistica aplicada — debe ser util
y pertinente a las necesidades y preocupaciones comunitarias. El pro-
posito es lograr la apropiacién y manejo auténomo de las estrategias
de planeacién por parte de la comunidad en cuanto a la toma de deci-
siones acerca de todo aquello que se pretenda generar para crear una
relacién armonica entre los elementos culturales propios y ajenos.

Jambal6 es un resguardo-municipio al norte del Cauca en
cuyo territorio hay presencia de los pueblos misak, nasa, afro y mes-
tizo. Este es el espacio donde hemos venido desarrollando estrategias
de planeacioén dirigidas a la revitalizaciéon del nasa yuwe y del nam-
trik o namuy wam. La observacién y definiciéon de estrategias que
apuntan a la reversion de la pérdida de la lengua originaria, pasan
por trabajar sobre los “derechos culturales” del pueblo nasa y misak.
Nos centraremos, entonces, en lo que al nasa yuwe se refiere.

El Cauca es la cuna del movimiento social indigena en Colom-
bia. Alli, el Consejo Regional Indigena del Cauca (CRIC) consolida
un proyecto politico organizativo que busca la defensa de los dere-
chos culturales a la tierra, a la unidad, a la cultura y a la autonomia.
En el contexto del CRIC se gesta el inicio de la educacién bilingtie en
Colombia, en cuanto se refiere al uso vehicular de las lenguas indi-
genas en la escuela, con un proceso que inicié preparando maestros
bilingiies para asumir — bajo la mirada de la organizacién indigena —
una educacion digna y respetuosa para los nifios y nifias. Asi, la aper-
tura de los Centros Educativos Comunitarios Bilingiies (CECIB) y
con ellos la profesionalizacion de los maestros indigenas, marcaron
el nacimiento de todo un movimiento por la recuperacion de la edu-
cacion desde una perspectiva diferencial, acorde a los derechos cul-
turales de los diferentes pueblos que conforman el CRIC.
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Antecedentes de la experiencia

En Jambal6 abrié sus puertas uno de los primeros CECIB a
finales de la década de los 70. Desde ahi empez0, en el territorio, la
construccion de un proyecto educativo acorde al pensamiento in-
digena. En el contexto nacional, a partir de la Ley 115 de 1994 y en
contraposicion a ella, los pueblos indigenas del pais pensaron y die-
ron discusion a la necesidad de estructurar los Proyectos Educativos
Comunitarios (PEC), particularmente en el Cauca, como estrategia
diferencial en relacién con los Proyectos Educativos Institucionales
que promulgaba la Ley General de Educacién Nacional.

El proceso de disefio del PEC en Jambal6 no solo se explica
desde la coyuntura de la Ley 115, en rigor, surge del Plan de Vida del
afno 1986, llamado Proyecto Global. El Proyecto Global es un ejerci-
cio de gobierno y administracién propia que, de manera colectiva,
estructura el camino para una vida en comunidad, organizada y uni-
da, buscando “el desarrollo integral en cuanto a lo politico, organiza-
tivo, econémico, social y cultural”?? El Proyecto Global es un espacio
de decision, participacion y capacitacion donde toda la estructura
del Cabildo participa activamente junto con la Gran Asamblea con-
formada por todos y cada uno de los habitantes del territorio jam-
balueno.

En el marco del Proyecto Global se organizaron las proyeccio-
nes de la comunidad y se definieron cudles serian las prioridades y
lineas de accién para cada uno de los nicleos que conforman Ia es-
tructura organizativo-politica del territorio. Para dar cumplimiento
a los mandatos de la Gran Asamblea, el Cabildo dividi6 su estructura
en nucleos que, de manera especifica, buscan dar cumplimiento a los

22 Este documento describe cada una de las fases del PEC hecho por el Nucleo
de Educacién de Jambal6 y el equipo PEC del CRIC.
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objetivos trazados por la Gran Asamblea; cada uno de los ntcleos de
Jambal6 organiza una serie de procesos para el logro de las exigen-
cias comunitarias.

En las asambleas del Proyecto Global, la Nasa Wala (o Gran
Asamblea) ha expresado una serie de mandatos que dirigen el rum-
bo y las acciones de los diferentes nticleos, y el fortalecimiento del
nasa yuwe y el namtrik o namui wam es uno de esos mandatos de
la Nasa Wala. Desde el Nucleo de Educacion se viene trabajando ese
mandato. En el avance de diseiio del PEC se han dado importantes
logros en cuanto al fortalecimiento del nasa yuwe como: capacita-
cidn docente en el sistema escrito, talleres sobre lectura y escritura,
contratacién y nombramiento de docentes bilingiies, creacién de
material pedagdgico, etc.

Desde hace algunos afios, el Nucleo de Educacion viene concre-
tando una ruta de revitalizacién del nasa yuwe, que se ha expresado en
una planeacion lingiiistica que involucra medidas de corto, mediano y
largo plazo, con la meta clara de lograr una mayor transmision inter-
generacional del nasa yuwe en todo el territorio. Es claro que la revi-
talizacion lingtiistica no depende inicamente del proceso que desde el
ambito escolar se adelante, si bien el PEC concibe la educacién como
un trabajo de todos los actores comunitarios y a desarrollar en cada
espacio de la vida y en relacion con el territorio y sus realidades, sabe-
mos que no podemos esperar que exclusivamente desde alli se generen
acciones para alcanzar el objetivo de revitalizacion.

Estrategia de planeacion lingiiistica

La ruta de la planeacién en Jambal6 define medidas en los ni-
veles de la planeacién formal-funcional de la adquisicién de la len-
gua como L2 y de la planeacién del estatus, niveles articulados que
se tejen en diferentes dmbitos de la vida del pueblo nasa (escolar,
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familiar, comunitario, autoridad tradicional). En estos ultimos afios
hemos avanzado en el 4mbito escolar y comunitario; se cuenta con
estudios diagnésticos importantes para el reconocimiento de las ne-
cesidades actuales. La ruta de accion desarrolla, de manera simulta-
nea, medidas que buscan conformar una red para lograr un mayor
impacto en el proceso de revitalizacion.

En cuanto al ambito escolar, durante 2010, el Ntcleo de Edu-
cacion realiz6 un trabajo de acompanamiento y de observacién-ac-
cién participativa en cuatro escuelas ubicadas en las veredas® selec-
cionadas por la comunidad de Jambalé como las mds tradicionales,
en lo que al mantenimiento de la lengua nasa se refiere. El objetivo
era identificar las précticas de ensefianza-aprendizaje de la lectura y
escritura bilingties. Si bien los nifios y nifias nasa escuchan el nasa
yuwe en el espacio de la escuela, el estudio, entre otros resultados,
identific6 una baja frecuencia de uso de la lengua nasa en el espa-
cio escolar,* al no asigndrsele muchas funciones sociales, el uso del
nasa yuwe es minimo. Uno de los logros en el dmbito de la escuela
durante los dltimos anos ha sido contar con un docente nasa yuwe
hablante en cada una de las sedes educativas. Gracias a esta presencia
de docentes bilingties por escuela, los nifos tienen la posibilidad de
relacionarse con la lengua en el espacio escolar, su aporte ha sido
fundamental para que los estudiantes nasa desarrollen herramientas
utiles para el aprendizaje de la lengua, aunque es evidente que falta
recorrer un largo camino.

23 En Colombia se emplea el término “vereda” para referirse a una subdivisién
del territorio que comprende zonas rurales. Las veredas conforman los muni-
cipios y estos a su vez, los departamentos en que se divide el pais.

24  Entendemos “espacio” en un sentido amplio no solo como lugar, sino como
todos aquellos procesos e intercambios que se dan en el contexto de lo escolar
y de la educacién propia.
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Frente a ello, el equipo técnico pensé en modos que permitie-
ran ir ocupando, de manera gradual, los diferentes momentos que
viven los ninos y nifias durante la jornada escolar en cada una de las
34 sedes presentes en el resguardo. Surgi6é entonces una estrategia
dirigida a ocupar el espacio de “la formacién™* con el objetivo ini-
cial de ampliar las funciones de la lengua nasa en la escuela. Como
se expres6 anteriormente, todas las estrategias se construyeron con'y
para las comunidades, de manera que se invit6 a un docente y musi-
co nasa, Ruben Ary Ulcué, a trabajar en la creacién y recopilacion de
narraciones cortas, juegos y rondas en nasa yuwe, con la intencién de
crear un material de motivacién atractivo para ninos y ninas, que les
invitara a divertirse y aprender en nasa yuwe.

Una vez que se contd con el material disenado por el docente,
el equipo técnico ubicd una serie de aspectos a considerar en la socia-
lizacién e implementacién del material, segiin las escuelas contaran
con poblacién hablante nasa yuwe como L1 o en proceso de adquisi-
ci6n del nasa yuwe como L2. Teniendo en cuenta la complejidad del
sistema fonoldgico del nasa yuwe —distante del espanol- , seguimos
la hip6tesis del “orden natural” en el aprendizaje de lenguas (Kras-
hen, 1981) para definir los objetivos a alcanzar con este material di-
déctico. Seguin esta hipoétesis, es preciso ubicar como primer objetivo
en la adquisicion de una segunda lengua el desarrollo de la habilidad
de escucha. Asi, durante la socializacion del material con los docen-
tes, se hizo explicito el foco de atencién en la escucha e identificacion
de los sonidos diferenciales y en el juego como estrategia de motiva-
cioén e incremento del estatus de la lengua nasa.

Krashen (1981) habla de generar estrategias que de manera
exitosa logren mayor disposicion para la adquisiciéon de una segunda

25  Esel primer momento de la mafiana en el que participan los nifios de la escue-
la antes de ingresar a las clases.
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lengua. La hipoétesis del “filtro afectivo” es una de las motivaciones
centrales de esta estrategia pedagdgica. En nuestro caso, con la pro-
puesta de las rondas, se buscaba incrementar el uso del nasa yuwe
en el espacio escolar mediante la diversion y el juego, el canto y el
compartir, para generar una relacion afectiva con la lengua y su en-
tusiasmo por aprenderla, al tiempo que se invita a los nifios y nifas
a comenzar el dia de una manera activa. De acuerdo con la hipétesis
del “filtro afectivo”, el aprendiz no debe experimentar tensién en el
momento de relacionarse con la lengua meta, por el contrario, su
experiencia de adquisicién debe ser amena y desprevenida.

El material en audio viene trabajaindose desde 2011 en cada
una de las 34 sedes educativas de Jambalg, Durante este tiempo, los
docentes, nifos y ninas han generado propuestas diferentes perti-
nentes no solo al momento de la formacion. Las temdticas han dado
lugar a ejercicios de pintura y de destreza fisica, y han sido tomadas
como contenidos para las clases. Su uso no se restringe inicamente a
la escuela, en la vida comunitaria y en el espacio de la zona norte del
Cauca, las voces de los ninos interpretando las rondas en nasa yuwe
son escuchadas con mucho interés en eventos y en la cotidianidad,
gracias a su programacion en emisoras comunitarias como Voces de
Nuestra Tierra. La musica de las rondas convoca a los nifios de Jam-
bal6 a cantar en su lengua originaria, para dibujar y pensar su cultu-
ra a partir de las temdticas que estas canciones expresan.

Consideramos que los materiales diddcticos deben ser contex-
tualizados para que sean cercanos a los nifos y su entorno. El mate-
rial sonoro que inicialmente se grabé en la voz del profesor Rubén
Ary Ulcué se ha transformado en un libro multi-formato que con-
tendrd en texto, audio y video el trabajo comunitario de los nifos,
docentes y equipo técnico, manos que en conjunto “tejen” un pro-
ceso para generar mayor apropiacion y gusto por los libros y princi-
palmente, por el nasa yuwe. Los docentes invitaron a los estudiantes
a desarrollar ejercicios de pintura, que en este momento son el ma-
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terial gréfico base para la ilustracién del libro; los videoclips fueron
grabados en diferentes locaciones de Jambal6 con la participacién de
la comunidad y nifos de las veredas; los audios se grabaron con las
voces de ninos y ninas seleccionados en cada escuela y con el acom-
panamiento del grupo musical indigena Piurek.

Durante estos dos afios y medio, el coro de ninos cantores en
nasa yuwe ha visitado diferentes espacios culturales del resguardo y
en la zona norte del Cauca. Todo ello ha llevado a un impacto en el
prestigio de la lengua. Para muchos ninos las rondas y hacer parte del
coro o aparecer en los videos de las rondas, asi como observar sus pai-
sajes y familiares, constituye una motivacion favorable para relacionarse
con el nasa yuwe y valorar su uso. La lidica y una practica docente basa-
da en los aciertos —y no en los errores de los aprendices— han llevado a
una mejor relacion con la lengua.

La ruta de planeacién en el espacio escolar centra su interés en
incrementar el uso del nasa yuwe; en este sentido, resulta necesario
ampliar las funciones de la lengua a nivel curricular. En el marco de
la planeacién a nivel formal se viene trabajando con los docentes
bilingiies del resguardo en la creacién de un corpus que le permita al
docente, de manera transicional, ensenar en lengua nasa. El PEC de
Jambal6 plantea una division curricular por ntcleos de aprendizaje;
por ahora, el trabajo de creacién léxica centra su atencion en dos de
los cinco ntucleos: 1) territorio, naturaleza y sociedad y 2) comuni-
cacion y lenguaje.

El trabajo se desarrolla en encuentros con los docentes bi-
lingiies para ubicar los vacios léxicos de acuerdo con las unidades
temadticas del curriculo y las experiencias desarrolladas en clase.
Posteriormente, se discuten las propuestas de creacién léxica dadas
por los bilingiies y se elige la nueva palabra por consenso. En la
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mayoria de casos, las palabras obedecen a criterios de derivacion,
composicion y sonidos onomatopéyicos.?

La creacién léxica es parte fundamental del proceso de re-
vitalizacion en el &mbito escolar, porque provee a la lengua de los
elementos que carece y sin los cuales su uso se veria limitado a
abordar solo ciertas temadticas. En los encuentros con los maestros
bilingties se socializaron conceptos utiles para ensenar en la lengua
originaria, planteamientos como la ensefianza de contenidos inte-
grada a la adquisicion de una segunda lengua, la hipétesis del input
comprensivo, el filtro afectivo, el orden natural, la inmersion y la
socializacion del disefio metodoldgico para la adquisiciéon y ense-
nanza del nasa yuwe en el 4mbito comunitario, entre otras, buscan
relacionar al profesor con herramientas técnicas y didacticas para
mejorar su practica docente. En estos momentos de formacion
los docentes aprenden conceptos y practicas que no solo apoyan
su quehacer pedagdgico, también les permitirdn alcanzar las me-
tas planteadas en la planeacién. Cuando hay mayor comprensién
y aprehension de las propuestas por parte de los docentes, ellos
desarrollan una actitud propositiva que se evidencia en su mayor
participacién con ideas y experiencias.

La planeacion lingtiistica para la revitalizacién del nasa yuwe
en el territorio de Jambald no solo prevé acciones dirigidas al ambito

26 Un ejemplo de formaciéon de palabra por derivacién es txude-sa escogida
para nombrar la palabra “guién”; txude-: radical verbal “separar”, —sa: sufijo
nominalizador, segin lo explica Tulio Rojas (quien diferencia cuatro tipos de
radicales en la lengua nasa: radicales nominales, verbales, verbo-nominales y
cualificativos). Rojas (1998: 127-279) ubica el sufijo —sa como un morfema
nominalizador, asi, txudesa seria “el que separa”. Sxwawa para referirse al “pul-
mon” emula el sonido que se produce al respirar. La palabra e¢-wala (ambos
radicales nominales) significa “hoja-grande” y fue escogida para denominar a
la “cartulina”.
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escolar. Para el pueblo nasa la educacion propia también tiene lugar
en el 4mbito familiar y comunitario, alli el nifio indigena se apropia
de saberes diferentes o complementarios a los que se socializan en
la escuela. Centrar acciones inicamente en el espacio escolar limi-
ta las posibilidades de uso del nasa yuwe. Es en este sentido que se
considera fundamental llevar la lengua nasa a otros contextos, desde
los cuales se puedan generar redes de hablantes y aprendices que re-
sulten en mayores posibilidades de interaccién, como estrategia para
aumentar la competencia comunicativa de los aprendices.

Fishman (1991) sefala que la sustitucion lingiiistica se da por-
que hay baja transmision intergeneracional y los usos de la lengua en
cada generacién son menos frecuentes. Presenta una escala que busca
proporcionar una perspectiva amplia para la planeacion de estrategias
segtin sea el estado de sustitucion lingiiistica en cada contexto. Mani-
fiesta que es precisamente en el espacio comunitario —centralmente
en la familia— donde se puede dar mayor fuerza a la lengua, pues alli
se garantiza la transmision intergeneracional.

La familia es un baluarte imprescindible de la RDL [reversion del
desplazamiento lingtiistico]. La familia tiene linderos naturales que
sirven como barreras contra las presiones externas, costumbres e
influencias. Por su vinculacién con la intimidad y la privacidad
adquieren una fuerza tanto psicoldgica como socioldgica, que hace
que la familia sea particularmente resistente a la competencia y a
la sustitucion externa. Si bien es verdad que en ambientes urbanos
modernos, la familia ha perdido gran parte del poder de socializa-
cién que una vez tuvo y gran parte de su capacidad de cerrarse a las
influencias nocivas, es, sin embargo, la base mas comun e ineludi-
ble de la transmision, la vinculacidn, el uso y la estabilizacion de la
lengua materna (Fishman, 1991: 94, la traduccién es mia).”’

27  “The family is an unexpendable bulwark of RLS. The family has a natural
boundary that serves as a bulwark against outside pressures, customs and
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Fishman plantea que cada uno de los niveles o escalones son,
en alguna medida, secuenciales y se deben apoyar en estrategias per-
tinentes de acuerdo al contexto. Estos cimientos se ubican para po-
der desarrollar otras estrategias y llegar a la transmision intergenera-
cional (Fishman, 1991: 117). El escalén 6 —de los 8 que conforman
la escala— es central porque garantiza la vitalidad de la lengua en el
espacio familiar y la transmisiéon de esta como parte de los apren-
dizajes en casa. Frente a este reconocimiento que hace Fishman al
espacio familiar y comunitario, Hornberger y King (2001: 186 en
Comajoan 2005: 88) advierten que mds alld de ser parte de la escala,
debe entenderse el nivel 6 como transversal a cualquier planeacién,
ya que la transmision intergeneracional y el uso de la lengua en la
familia inciden en todas las acciones que se formulen en un contexto
donde la sustitucion de lengua tiene lugar.

Durante el primer semestre de 2013, como parte de la estra-
tegia de planeacion y de las medidas a corto plazo (de dos a cinco
anos), se disen6 el Nivel I de la metodologia para el aprendizaje del
nasa yuwe como segunda lengua. Experiencias como las del Progra-
ma Maestro-Aprendiz (Hinton, 2002) y estrategias como las desa-
rrolladas por J. Asher (2003) han proporcionado elementos marco
para la adecuacién al nasa yuwe de una estrategia que gira en torno
al juego, el movimiento del cuerpo, el gesto y la oralidad.

El proceso de aprendizaje de la lengua nasa busca que el apren-
diz siga el mismo camino que naturalmente recorre una persona

influences. Its association with intimacy and privacy gives it both a psycholo-
gical and a sociological strength that makes it peculiarly resistant to outside
competition and substitution. Although it is true that in modern, urban
environments the family has lost much of the socialization power that it
once had and much of its ability to close itself off from noxious influences,
it is, nevertheless, the most common and inescapable basis of mother tongue
transmission, bonding, use and stabilization”.
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cuando adquiere su primera lengua. De acuerdo con la hipdtesis del
orden natural, primero se trabaja en la habilidad de escuchar, luego
en la de hablar, y posteriormente en las de leer y escribir. La apuesta
pedagdgica del Nivel I tiene por objetivo desarrollar habilidades de
escucha y —gracias a mecanismos de retroalimentacién— permitir
al aprendiz recordar las palabras y expresiones escuchadas anterior-
mente con ayuda del maestro, sin experimentar ansiedad, evitando
generar prevenciones en cuanto a su capacidad y posibilidad de ser
bilingiie.

Esta estrategia se ubica en el nivel de planeacion para la ad-
quisiciéon de una L2 como necesaria para ampliar las posibilidades
de llegar a la transmision de la lengua en familia. Con ella, se busca
incrementar las opciones de uso del nasa yuwe en el contexto co-
munitario. Los espacios familiar y comunitario tienen una relacién
muy estrecha, por eso se definié que el curso para la adquisiciéon de
la lengua estuviera abierto a toda persona interesada, especialmente
a los adultos y jovenes que no asisten a la escuela. Se trata de una
medida dirigida a la transmisién intergeneracional de la lengua en la
familia y la comunidad.

La planeacion de la adquisicion del lenguaje también implica el
aprendizaje de una segunda lengua en la educacién, como una
manera de producir mds hablantes (Baker, 2003). No solo a través
de la educacién bilingiie, o el aprendizaje de segunda y tercera len-
gua, sino también a través de las clases para adultos [...], el nimero
potencial de hablantes de lenguas minoritarias puede incrementarse
[...]. La ensenanza de lenguas a los adultos es una estrategia para
aumentar la poblacién de hablantes de una lengua amenazada, no
solo como padres que transmiten esa lengua a sus hijos, sino tam-
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bién como empleados, por ejemplo, para dar al lenguaje un prop6si-
to y una funcién (Baker, 2011: 43, la traduccién es mia).?

De acuerdo con Baker (2011), se requiere incrementar el nd-
mero potencial de hablantes tanto en la escuela como con clases para
adultos. La intencién es generar mds funciones que le permitan a
la lengua tener mayor presencia en las interacciones cotidianas, de
manera que se propicie transicionalmente la formacién de comuni-

dades de habla.

Para trabajar esta accién de planeacion de la adquisicién de L2
se escogid una vereda piloto: Campo Alegre. En esta comunidad se
avanza con la fase de disefio y la de implementacion del curso desde
hace siete y tres meses, respectivamente. El camino que hemos reco-
rrido hasta el momento nos muestra cémo los niveles de planeaciéon
pueden ser interdependientes en una accién especifica. La vereda
Campo Alegre estd ubicada en la zona Alta, una de las tres zonas que
conforman el territorio de Jambalé. Fstd a un kilémetro del casco
urbano del municipio.

El Cabildo Indigena de Jambald, el Nucleo de Educacién de
Jambal6 y la Junta de la Vereda Campo Alegre acordaron iniciar el
proceso piloto del primer nivel de nasa yuwe. Primero se conformé un
equipo con cuatro personas bilingties procedentes de dos de las tres
zonas que integran el territorio de Jambald. Este proceso de seleccién
se planteé como una estrategia en planeacioén del estatus. La convo-

28 “Language acquisition planning also involves learning a second language in
education as a means of producing more language speakers (Baker, 2003).
Through not only bilingual education, or second — and third-language
learning, but also via adult classes [...], the potential numbers of minority
language speakers can be increased [...]. Adult language learning is a way of
increasing the stock of language speakers of a threatened language, not only
as parents who transmit that language to their children, but also as employees,
for example, to give the language a purpose and function”
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catoria —a través de la emisora comunitaria Voces de Nuestra Tierra—
emiti6 una serie de mensajes que invitaron a los jovenes bilingiies a
presentarse y vincularse al grupo de revitalizacion del nasa yuwe.

Desde la perspectiva de la ecologia del lenguaje (Haugen,
1972), se entiende a las lenguas como organismos inmersos en un
contexto donde estas interactdan con diversos factores: sociales,
culturales, politicos, econémicos, psicolégicos, entre otros. En este
sentido, la generacioén de empleo para los individuos bilingties tiene
un impacto positivo en el estatus de la lengua, ya que representa un
beneficio econémico; saber nasa yuwe resulta funcional para obtener
beneficios y mayor prestigio social al pertenecer al Nucleo de Educa-
cién y con él, a la estructura organizativa del Cabildo. Fomentar las
oportunidades de trabajo para los bilingiies es una de las estrategias
de la planeacion lingtiistica en cuanto al nivel de estatus se refiere.

La seleccion de los dinamizadores de nasa yuwe prestd espe-
cial interés al desempenio en el simulacro de clase. Se observaron las
habilidades del candidato para hacer comprensible el mensaje que
queria tornar comudn con el aprendiz, mediante el uso exclusivo del
nasa yuwe, apoyado en gestos como recurso para establecer significa-
dos. También se realiz6 una prueba de conocimiento sobre el sistema
ortografico de la lengua y una entrevista en nasa yuwe. Se escogieron
dos hombres y dos mujeres, entre 20 y 35 afios, cada uno procedente
de veredas diferentes de las dos zonas donde hay mayor presencia del
nasa yuwe.

Una vez que se conformd el equipo, se inici6 el trabajo de
planeacion para la adquisicién del nasa yuwe como L2. El objetivo
del diseno era aportar al desarrollo progresivo del bilingtiismo. Este
trabajo se adelant6 en dos vias: por un lado, los técnicos de apoyo
realizamos una revision bibliografica sobre las diferentes propuestas
metodoldgicas, relacionadas con la adquisicién de lenguas y expe-
riencias en contextos indigenas que ilustran el camino seguido en
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otros territorios; por otro lado, una vez que se cont6 con una vision
panordmica y una serie de pautas metodoldgicas generales, se revisa-
ron en grupo estos elementos con el fin de ajustarlos y adecuarlos al
nasa yuwe y a la variable dialectal de la vereda piloto Campo Alegre.

Las jornadas de trabajo con el equipo bilingiie iniciaban con
una conversacion, en la cual el técnico socializaba las lecturas y sus
conclusiones; en relacion con las rutas propuestas en los textos, lue-
go se formulaba en grupo cudles serian los elementos pertinentes al
desarrollo metodoldgico que nos ocupababa. Se escogieron las ideas
que serian objeto de adecuacién para el disefio de las sesiones de
nasa yuwe y —con este insumo— los bilingties discutian cémo podian
expresarse estas ideas de acuerdo al uso de los mayores y demads bi-
lingiies, sin olvidar el uso mds comun en la zona Alta, lugar donde se
ubica Campo Alegre. Este trabajo de planeacion de las sesiones para
la adquisicién de la lengua se compilé en una guia que contiene los
temas de clase y las pautas metodolégicas que dinamizan la propues-
ta. El registro escrito de estas ideas constituye un apoyo al docente.

Para la apertura de los cursos se invit6 a través de la emisora
comunitaria Voces de Nuestra Tierra a una jornada de inscripcion,
durante la cual acudieron no solo indigenas. Los cursos cuentan con
la presencia de docentes, habitantes del casco urbano y personas de
veredas cercanas al lugar piloto, ademads de los habitantes de Campo
Alegre. Los asistentes tienen desde 7 anos en adelante, aunque algu-
nas mamads traen a sus hijos mds pequenos. Vemos que en algunos
casos asistir a la clase es excusa para compartir con amigos o para es-
tar en familia, lo cual se convierte en una motivacién para garantizar
la asistencia. Contamos actualmente con tres grupos de aprendices,
cada grupo se retine dos dias a la semana durante tres horas.

Todas las clases se estructuran en cuatro momentos: 1) repaso,
2) tema uno, 3) refrigerio y 4) tema dos. Los companeros bilingiies
dirigen juntos la clase, cada uno orienta un momento. Compartir
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cada sesion les permite afianzar los pasos metodoldgicos para la en-
seflanza, ganar confianza como docentes y mejorar sus estrategias
pedagdgicas; en tanto la clase exige del maestro una puesta en esce-
na en la que su lenguaje corporal y su capacidad para comunicar y
establecer significado debe ser cada vez mayor, mucho mas cuando
es su primera experiencia docente. Estar juntos les da mds fuerza y
confianza.

Las clases crean un ambiente de inmersion en el que se busca
reducir progresivamente el uso del espafnol como lengua de interac-
cién. Para ello hemos creado diversos materiales que le permiten al
aprendiz tener un referente claro que apoya el significado y la com-
prensién, aun cuando no tengan un amplio conocimiento del nasa
yuwe. Cada sesion se estructura de acuerdo a la hipdtesis del input
comprensivo, bajo el principio de i+1 (Krashen, 1981), segtin el cual
nos apoyamos en un conocimiento ganado para abordar otro nuevo.

Hemos disenado diferentes materiales que apoyan la inmer-
sién. Se trata de materiales para el docente y para el aprendiz. Ha-
blamos anteriormente de la guia que recoge la planeacion de clases
y una descripcién metodoldgica. Para orientaciéon del dinamizador
tenemos dibujos, implementos diversos, tallas de madera, musica,
etc. Todos estos apoyos buscan proporcionar referentes claros que
ayuden a establecer significados. Hay una serie de audios que le per-
miten al aprendiz recordar lo visto en cada sesién cuando lo consi-
dere necesario. Las sesiones exigen al aprendiz atencién constante, de
su capacidad de concentracién depende en buena medida el éxito en
la aprehension de los elementos socializados. Las estrategias pedago-
gicas son diversas y exigen al dinamizador una puesta en escena en
la cual la expresiéon corporal es fundamental. El bilingtie debe mo-
tivar a los estudiantes a emular las acciones que él recrea mediante
gestos. Actividades ladicas como el juego, la actuacién y el canto son
elementos sobre los cuales se estructuran las sesiones de nasa yuwe,
dejando a un lado aspectos formales como la gramatica.
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Tenemos previsto, a largo plazo, ampliar la estrategia de los
cursos para la adquisicion del nasa yuwe en el espacio institucional y
en los demas servicios administrativos locales. La puesta en marcha
de las clases de nasa yuwe ha generado gran expectativa en todo el
territorio de Jambal6, de manera que lideres de varias veredas se han
comunicado con el Nucleo de Educacién y el grupo de revitaliza-
cién del nasa yuwe, para solicitar ser tenidos en cuenta en las futuras
aperturas de cursos. Queremos ampliar la estrategia y capacitar a
otros comuneros para ser docentes de nasa yuwe y asi cubrir las tres
zonas de Jambald.

Esta recepcién tan positiva por parte de la comunidad plan-
tea al equipo Kwee’sx Yuwe’s K¢xhagxhajaka —integrado por cuatro
compariieros nasa yuwe hablantes, un hablante de namtrik® del res-
guardo de Jambal6 y dos apoyos en lingiiistica— el reto de ampliar
mds su estructura para poder atender las diferentes solicitudes de
cursos de nasa yuwe a lo largo del territorio. Lo anterior supone un
proceso de formacién para nuevos dinamizadores y precisamente
serdn los primeros companeros del equipo, los bilingties, los respon-
sables de socializar y capacitar a otros y otras que vengan a acompa-
far, a partir de su experiencia como docentes del primer nivel. Todo
aquello que consideren importante aconsejar al futuro docente serd
mediado no solo por su proceso de formacién y entrenamiento des-
de el inicio de la estrategia, sino también por su experiencia practica.

La posibilidad de replicar el proceso de formacién gracias a las
capacidades de los compaieros bilingties del equipo Kwe’sx Yuwe’s
Kg¢xhagxhajaka, es un signo importante para la comunidad de que
dicho diseno es apropiado y puede ser direccionado totalmente por
sus habitantes de manera progresiva. Vemos, entonces, como la ex-

29  Esel nombre de lalengua que habla el pueblo misak o también conocido como
pueblo guambiano.
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periencia practica de docencia que llevan estos dinamizadores del
equipo reitera, una vez mds, esas epistemologias propias que nos se-
nalan la importancia de “aprender haciendo”: el acompanamiento
constante desde la parte técnica para la total aprehension de los re-
ferentes ajenos, la retroalimentacion sobre la puesta pedagdgica de
cada clase una vez que esta finaliz6, el manejo de un lenguaje asertivo
como herramienta de comunicacién, observaciéon y correccion para
mantener un ambiente armoénico de trabajo y la motivacidon para
cumplir con la responsabilidad individual y colectiva que exige el
proceso.

La planeacién ha desarrollado otras estrategias que vinculan
expresiones artisticas diversas y trabajo comunitario, actividades que
animan no solo a los no bilingiies a apropiarse del nasa yuwe, sino
que han despertado en los bilingiies el interés por apoyar y motivar
a otros a hablar nasa yuwe. Hay un ambiente de alegria en torno a la
lengua, que marca un terreno fértil para la revitalizaciéon de la lengua
originaria.

Son muchos los retos por asumir en este camino de planea-
cién. Es necesario generar acciones especificas para las “semillas de
vida” —o ninos de primera infancia— y crear otra serie de mecanis-
mos a nivel familiar y comunitario. A nivel escolar atin hacen falta
apoyos que permitan llegar a una ensefianza en lengua nasa yuwe
creando lazos entre el conocimiento ancestral y el manejo de las TIC,
por ejemplo.

Conclusiones

El camino andado en este proceso ha brindado aprendizajes
en diferentes planos de la vida personal y comunitaria, pero también
en el campo de la disciplina lingistica, especificamente. El ejerci-
cio profesional en este proceso de investigacion, andlisis, aplicacion
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y revision ha dado elementos para reforzar la idea de que los desa-
rrollos en este campo no deben orientarse exclusivamente desde un
enfoque estructuralista, mds bien debe tornarse comin —mds desde
la perspectiva de la lingtistica aplicada— en didlogo activo con los
hablantes y demds actores comunitarios.

El logro mayor es llegar a un didlogo no hegemdonico, sino a
un proceso de comunicacion a partir de referentes cercanos a los ha-
blantes con los que la disciplina pueda establecer relaciones, ya sea de
semejanza o diferencia, para lograr la comprension de lo que se quie-
re tornar comun y, en ultimas, el empoderamiento de la comunidad
sobre aquellos elementos que le son ajenos, pero pueden ser ttiles a
sus necesidades o intensiones. La planeacién lingiiistica y los esfuer-
zos para la revitalizacion de lenguas constituyen campos amplios de
accion para el trabajo comprometido y respetuoso desde la lingtifsti-
ca. La lingiiistica aplicada es un campo pertinente al contexto colom-
biano que requiere desarrollos practicos, metodolégicos y tedricos,
mucho mds al tratarse de un pais multilingtie y pluricultural.

Desde otro plano, vemos que es necesario generar estrategias
de seguimiento constante a los procesos para poder establecer mejor
el alcance de su impacto frente a la sustitucion de lengua, aunque
sabemos que requerimos mds tiempo para lograr que esta sea una
experiencia significativa y pedagégica consolidada. Es preciso esta-
blecer mecanismos de socializaciéon que ayuden a motivar a otros a
participar en los diferentes espacios o acciones de la ruta de planea-
cién, como un recurso importante para el empoderamiento comu-
nitario. En este sentido, es importante que el trabajo se desarrolle
a partir de estrategias de lenguaje asertivo que empleen referentes
cercanos en su didlogo, para lograr una mejor comprension de las
ideas que puedan ser ajenas, pero que representan herramientas tti-
les para lograr los objetivos comunitarios.
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Finalmente, queremos agradecer a quienes han unido sus ma-
nos en la construccion de un camino que nos acerque al nasa yuwe,
una vitalidad expresada en una mayor presencia de interacciones en
esta lengua. Son muchas las manos que han aportado en este proceso
y es muy bueno que asi sea, porque juntos logramos mds. Trabaja-
mos en minga por la lengua originaria, porque es muy preciada y va-
liosa. El compromiso de la comunidad, de las autoridades, de los li-
deres y del Nucleo de Educacion, especialmente, es el responsable de
estos logros que esperamos que dia a dia sean mayores. El ejercicio
profesional no puede desvincularse de una conversacién constante
y dindmica con la comunidad quien, finalmente, es la que marca la
pauta para ubicar elementos que desde la técnica apoyen una practi-
ca comprometida y fuerte por parte de todos y todas.

Referencias

Asher, J. 2003. Learning Another Language through Actions: The Complete
Teacher’s Guidebook. Los Gatos, California: Sky Oaks Productions.

Baker, C., A. Hunydd, G. Ifor y L. Gwyn. 2011. “Evaluation Research in Edu-
cation”. En: Adult language learning: a suvey of Welsh for adults in
the context of language planning, vol. 24, n° 1, pp. 41-59.

Bolafios, G., A. Ramos, J. Rappaport J. y C. Minana. 2004. ;Qué pasaria si la
escuela...? Treinta afios de construccion educativa. Popayén: PEBI-
CRIC.

Bonfil, G. 1988. “La teoria del control cultural en el estudio de procesos étni-
cos”. [Disponible en: http://ciesas.edu.mx/Publicaciones/Clasicos/
articulos/TeoriadelControl.pdf]. Consultado en octubre 18, 2014.

Camajoan, LI (2005). “Escala de disrupcion intergeneracional y el que-
chua” En: S. Coronel y L. Grabner. Lenguas e identidades en los
Andes. Quito: Abya Yala.

Coronel, S.y C. L. Grabner (eds.). 2005. Lenguas e identidades en los Andes.
Escala de disrupcion intergeneracional. Quito: Abya-Yala.

Cabildo Indigena de Jambal6. 2012. “Tejiendo Sabiduria: Proyecto Educati-
vo Comunitario PEC. Territorio Ancestral Sa’th Tama Kiwe Jam-
bal6”. En: Construyendo educacién desde la colectividad con alto



122 / Pueblos indigenas vy educacién

sentido y significado cultural ancestral “Educacién desde la vida y
para la vida”. Popayan: PEBI-CRIC.

Haugen, E. 1972. The Ecology of Language. Stanford, California: Stanford
University Press.

Hinton, L. 2001. The Green Book of Language Revitalization in Practice. San
Diego, California: Academic Press.

Hinton, L., M. Vera y N. Steele. 2002. How to keep your language alive: A
commonsense approach to one-on-one language learning. Berkeley,
California: Heyday Books.

Hornberger, N. 1996. “Language planning from the bottom up”. En: N. Hor-
nberger (ed.), Indigenous literacies in the Americas. Language plan-
ning from the bottom up. Berlin: Multilingual Matters, pp. 357-367.

Krashen, S. 1981. “Second Language Acquisition and Second Language Lear-
ning”. [Disponible en: http://www.sdkrashen.com/content/books/
sl_acquisition_and_learning.pdf]. Consultado en junio 8, 2013.

Fishman, J. 1991. Reversing Language Shift: Theoretical and Empirical Foun-
dations of Assistance to Threatened Languages. Clevedon: Multilin-
gual Matters.

Rojas, T. 1998. La lengua paez. Una vision de su gramdtica. Bogotd: Minis-
terio de Cultura.



Kisugunewiin ka Mapudungun

Felipe Domingo Curivil Bravo
PROEIB Andes-Universidad Mayor de San Simdn

Bolivia

En general, desde mediados del siglo XX, en América Latina
la relaciéon demogriéfica rural-urbana comenz6 un sostenido proceso
de inversién y concentracién poblacional hacia los espacios urba-
nos, como producto de los procesos regionales de modernizacién
econémica. Esto, en muchos paises, no significa automaticamente la
reduccion de los indices de pobreza. Mas atin, la urbanizacién de los
sectores sociales rurales devendrd en la marginalidad de las ciudades.

Hasta hace unos treinta afios, por parte de la investigacion so-
cial no se analizaba la especificidad étnico-cultural de las masas de
campesinos que migraban a las ciudades; por otro lado, los lingiiis-
tas y antropdlogos visualizaban sus objetos de estudio —los pueblos
indigenas— como si estuviesen “anclados” en espacios rurales, sin
analizar mayormente las cada vez mds complejas dinamicas socioe-
condmicas a las cuales los territorios eran sometidos. Estas visiones
hegemonicas que, en cierto modo, se mantienen hasta hoy, no han
considerado las profundas transformaciones de las sociedades indi-
genas en su interaccion con la sociedad dominante a través de la di-
ndmica migracién campo-ciudad:

En ese sentido la ideologia nacional del mestizaje, operé como un
discurso de homogeneizacién cultural frente al proceso de urbaniza-
cién y modernizacién, provocando que estos “nuevos habitantes” de
la urbe sean todos vistos como campesinos que comienzan a dejar
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de serlo. Esta perspectiva mds bien ha anulado la posibilidad de un
analisis y de investigaciones que reconozcan a grupos sociocultura-
les distintos en el proceso de migracién y urbanizacién latinoameri-
cana (Curivil, 2006: 10).

En las ciencias sociales latinoamericanas —sobre todo desde
tradiciones criticas— tenuemente se ha comenzado a reconocer que
los procesos de urbanizacién y modernizacién no implican necesa-
riamente la desaparicion de los sistemas culturales tradicionales de
los territorios, pues en varios casos de pueblos indigenas existen mds
bien procesos de racismo y resistencia, asi como también de resigni-
ficacion y reidentificacion en la ciudad:

Al introducir criterios socioculturales sobre las poblaciones campe-
sinas en los procesos migratorios cldsicos rural-urbanos, se puede
obtener la diferenciacién necesaria para entender los mecanismos
de insercién de los grupos migrantes en los espacios urbanos, asi
como los relacionados con formas de resistencia y adaptaciéon de
ellos en la ciudad. Esto es bien importante en el caso de las poblacio-
nes indigenas (Urrea, 1994: 366).

Segtin datos actuales sistematizados por el Centro Latinoame-
ricano y Caribeno de Demografia (CELADE) —divisiéon de pobla-
cién de la CEPAL- , con base en los datos disponibles de la ronda
de censos nacionales 2010, la poblacién indigena latinoamericana en
las ciudades se encontraria en promedio alrededor del 50%, como se
muestra en la tablal.
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Tabla 1

Porcentajes mas altos de poblacién indigena
latinoamericana en espacios urbanos

, Uruguay Chile Venezuela Perti México
Pais
(2011) (2011) (2011) (2007) (2010)
Porcentaje aproximado 96,4% 73,4% 63,2% 55,8% 53,7%

Fuente: basado en CEPAL, 2014; MIDEPLAN, 2011

Para explicar estos altos porcentajes que se constituyen en una
constante histdrica desde mediados del siglo XX, debemos recono-
cer, por un lado, que en términos estructurales la irrupcién de los
pueblos indigenas en los espacios urbanos es un fenémeno expresa-
do por tres situaciones complejas: 1) la presién demografica indige-
na sobre los espacios territoriales tradicionales cada vez mas redu-
cidos por la accién de los proyectos de inversion capitalistas y por
los Estados, 2) la creciente modernizacién que, durante la segunda
mitad del siglo XX y principios del XXI, ha tenido como epicentro
las ciudades y 3) el crecimiento vegetativo de la poblaciéon indigena
en las ciudades, mayor que el de la poblacién no indigena.

En estos desplazamientos forzados desde los territorios ancestrales
a los espacios urbanos, una de las profundas consecuencias culturales es
la pérdida de las lenguas indigenas o —como expresa el jesuita, antropdlo-
go v lingiiista espafiol Bartomeu Melid— “las enfermedades del silencio”

El primer silencio suele ser intergeneracional, entre padres e hijos.
Los adultos todavia hablan la lengua, la hablan con sus mismos
padres, pero no con sus hijos e hijas; estos dicen entenderla pero no
hablarla [...]. Es cierto que hay casos en los que los nifios se resisten
a hablar la lengua “materna” con su madre, pero —jqué ironia!— lo
hacen a gusto con su abuela. Estd lo que llamaria el silencio ‘gramati-
cal’. Los hablantes conocen y usan una cantidad relativamente gran-
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de de palabras de su léxico, pero no las usan conforme a la estructu-
ra de lalengua [...]. Las reglas del juego estdn siendo olvidadas, por
interferencias de otra lengua o por excesiva simplificacién de la pro-
pia. Casi al mismo tiempo se establece el silencio “semantico”. Las
palabras —y la frase— han dejado de significar cultura, vida, politica,
religion, etc. y son sustituidas por otros términos que responderian
mejor, se piensa, a los usos de la vida moderna (Melid, 2003: 23).

En Chile, segun datos de la dltima encuesta (MIDEPLAN,
2011), un 78,6% del total de la poblacién indigena “no habla ni en-
tiende en lengua indigena” (grafico 1).

Grifico 1

Poblacion indigena en Chile segtin conocimiento de
lengua originaria (2000-2011)

90,0
80,0
70,0
60,0
50,0
40,0
30,0
20,0
10,0

0,0

Habla y entiende Sélo entiende No habla ni entiende
2000 14,3 14,1 71,7 71,7
= 2006 12,1 10,8 77,0 77,0
= 2009 12,0 10,6 77,3 77,3
m2011 11,0 10,4 78,6 78,6

Fuente: MIDEPLAN, 2011

Los anteriores y preocupantes datos acerca de las competen-
cias lingiifsticas contempordneas de los pueblos indigenas en Chile
resultan mds agudos cuando los colocamos en clave de poblacion
indigena rural y urbana, donde un 84,8% de la poblacién indigena
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residente en espacios urbanos declara “no hablar ni entender en len-
gua indigena” (gréfico 2).

Grafico 2

Poblacién indigena segiin conocimiento de lengua
originariay zona (2011)

90,0 84,8

Habla y entiende Sélo entiende No habla ni entiende

mUrbano m Rural
Fuente: MIDEPLAN, 2011

Para el caso de nuestro pueblo-nacién mapuche —segtin datos
extraoficiales del ultimo censo nacional (2012) respecto al uso del
mapudungun®— se registran 114 988 personas que declaran hablar
la lengua mapudungun, de un total de 1 407 141 autoidentificados
como mapuches de cinco anos en adelante. Esta cifra representa el
8,2%. También se observa que hay mds ninos hablantes de mapu-
dungun de 5 a 14 anos (7,3%) frente a los adolescentes de entre 14 y
19 afios (5%), aunque la cifra vuelve a subir entre quienes tienen de

30 Centro de Documentacién Mapuche Nuke Mapu (http://www.mapuche.info/
print.php?pagina=4369).
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20 a 24 afios (5,7%). Estos datos confirman la tendencia a la pérdida
del idioma.

Grafico 3

Poblaciéon mapuche que puede sostener una conversaciéon
en mapudungun por edades
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Experiencias educativas en materia de
revitalizacion lingiiistica

Después del anterior marco y considerando los datos cuantita-
tivos de los pueblos indigenas en espacios urbanos en Chile —en par-
ticular de la situacién critica del mapudungu—, es necesario situarse

31  El cuadro fue elaborado con los datos obtenidos luego de una auditoria interna
y externa al censo de 2012 en Chile, pero hasta el momento existe mucha infor-
macién que no ha sido liberada.
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en aquellas esperanzadoras experiencias urbanas de resignificaciéon y
reidentificacién identitarias mapuche, que constituyen una suerte de
educacién para la revitalizacién cultural y lingiiistica (ERCL) (L6-
pez, 2015), que viene a presentarnos un didlogo con la tradicional
educacion intercultural bilingiie (EIB).

Desde hace aproximadamente treinta afos, con mayor visibili-
dad y de forma ascendente, vienen desplegdndose en Ngulu Mapu32
diversas estrategias de ERCL, sin embargo, muchas de ellas no han
tenido constancia en el tiempo, volviéndose algunas insostenibles
econémicamente y quedando expresiones institucionales estatales
ligadas a la EIB a través de la escuela; pero como hemos analizado a
través de los contundentes datos cuantitativos acerca de las lenguas
indigenas —en particular el mapudungun—, tampoco la EIB en Chile
ha logrado revertir la pérdida de estatus de la lengua mapuche.

Con la promulgaciéon del Decreto 280 PEIB-MINEDUC
(2009) que cre6 el sector curricular de lengua indigena (SLI), la EIB
en Chile empez6 a vivir un momento de inflexion. Mds alld del es-
tablecimiento de cuatro horas pedagdgicas semanales de lengua
indigena en aquellas unidades educativas que posean sobre el 20%
de estudiantes indigenas, la implementacién del SLI ha colocado la
interculturalidad como escenario de conflicto entre directores an-
tiguos, nuevos profesores, educadores tradicionales, apoderados y
estudiantes, sacando a la discursos que van desde una posicién de
homogeneizacién racista chilena hasta otra marcada por un etno-
centrismo indigena.

A continuacién, presentamos un esquema (figura 1) que nos
ayuda a reconocer las diversas estrategias que han emergido desde
el movimiento social mapuche, para la revitalizacién cultural y lin-

32 Ngulu Mapu: territorio mapuche al oeste de la cordillera de los Andes.
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giiistica del mapudungun, principalmente desde la década de 1980
hasta la actualidad.

Figura 1

Estrategias de revitalizacién del mapudungun desde
el movimiento social mapuche

Decreto 280
sector curricular de
lengua indigena
(2009)

Experiencias de
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(1986-2014)
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comunicacion (radios
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diarios)
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afiches, etc) S.XX
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Oficializacion
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de Galvarino

(2013)

Musica
contemporanea
Mapuche

Academia nacional
de la lengua
Mapuche (2013)

Urgente proceso
de
estandarizacion

Dentro del esquema anterior podemos evidenciar que gran
parte de las experiencias de revitalizacién cultural y lingiistica pro-
vienen de espacios urbanos, lo cual —en relacién a nuestro pueblo
mapuche— relativiza aquella concepciéon academicista que otorga a
la ciudad un sitio de desarraigo y pérdida cultural.

Muchas de estas experiencias —sobre todo aquellas como cam-
pamentos lingiiisticos, de teatro y de musica contempordnea— han
sido y son impulsadas por los hijos y, en mayor medida, por los nietos
de mapuches que forman parte de la tragedia de un pueblo forzado
a la migracién después de la reduccién de su territorio en un 95% a
fines del siglo XIX e inicios del XX, tras la invasién militar del Estado
chileno. Es una juventud que no sobrepasa los 30 afios y que en dis-
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tintos momentos ha sido protagonista de estas iniciativas. Se trata de
un trabajo que intermitentemente se ha realizado con jévenes pobla-
dores mapuche de las comunas mas pobres del gran Santiago.

Los campamentos lingiiisticos, por ejemplo, realizados en
tiempos de verano con el objetivo de reconstruir un tejido social-
familiar mapuche, comienzan con todo un ano de trabajo en cuanto
a sensibilizacién y reencuentro incipiente de los jévenes con su me-
moria mapuche. Luego, ellos son invitados a participar de las labores
de un lof (comunidad) durante algunas semanas, en los meses de
enero y febrero (verano, tiempo de cosechas), donde se lleva a cabo
un proceso de “inmersidn lingiiistica” que motiva a los jvenes a co-
municarse en mapudungun (como es de esperar, esto no estd exento
de complicaciones). Al final de cada dia y junto a los jévenes, los
monitores —alrededor del kutral o fogén— repasan las diversas situa-
ciones vividas en la comunidad, donde el mapudungun se convirtié
en el protagonista.

Esta experiencia, explicada a grandes rasgos, fortalece la iden-
tidad del joven, puesto que en muchos casos se da inicio a un proce-
so de resignificacion del individuo ligado a una identidad cultural,
mientras en lo colectivo se regenera su lengua como organismo vivo.

En la actualidad, las necesarias convergencias minimas de di-
versas iniciativas de revitalizacién cultural y lingtiistica de nuestro
mapudungun, pueden desplegar una agenda sociolingiiistica del
movimiento social mapuche. La reflexién, el amplio debate e inter-
cambio de experiencias de reconstrucciéon o descolonizaciéon en va-
rios dmbitos, entre las expresiones autonomistas mapuche, podrin
superar el actual momento de nuestro movimiento, a veces atrapado
entre el integracionismo irreflexivo, el fundamentalismo cultural, el
voluntarismo y el enfrentismo. Sin embargo, se requiere para ello
de un debate perentorio, para dar un salto, tanto cualitativo como
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cuantitativo, de lo social a la politizacién de las definiciones de nues-
tro destino como colectivo humano.
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La revitalizacion de la lengua mapuche en Chile

(Petu mapuzugunmeketuifi: “todavia estamos
habla que habla mapuzugun”)

Elisa Loncon Antileo”
RED DELPICH-Universidad de Santiago
Chile

El presente articulo analiza el proceso de revitalizacién de la
lengua mapuzugun en Chile desde la perspectiva del movimien-
to social. Se rescata la historia de resistencia del idioma mapuche
y la capacidad organizativa de diferentes colectivos y organizacio-
nes para establecer una agenda propia en torno a las demandas por
los derechos lingiiisticos, y que han actuado como contraparte de
las politicas estatales del Programa de Educaciéon Intercultural Bi-
lingtie del Ministerio de Educacién (PEIB-MINEDUC). Para ello,
se presenta el contexto histérico del desplazamiento lingiiistico, los
avances en materia juridica, las agendas de la revitalizaciéon idiomd-
ticas y los nudos, problemas y desafios del proceso. Se sostiene que
cuando una comunidad organizada es capaz de poner en publico sus
demandas, significados y sentidos que fundamentan sus acciones, es
cuando empieza un proceso de revitalizacién con sentido propio. El
titulo “Petu mapudugumeketuin” (“Todavia hablamos y hablamos

33  Se agradece al Proyecto DICYT-USACH, “Interculturalidad y diversidad en
estudiantes de pueblos indigenas y afrodescendientes de la USACH”, por per-
mitir el debate en torno a las reflexiones contenidas en este articulo.
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en mapuzugun”) fue la expresién de una persona en una campana
de Twitter en lengua indigena que se realiz6 el 21 de febrero de 2014
y que grafica el dinamismo y la creatividad del proceso de revitaliza-
cién de la lengua que se gesta en Chile.

El contexto socio-historico del desplazamiento
del mapuzugun

En Chile (segtin Ley Indigena n° 19.253) existen nueve pue-
blos indigenas: los aymara, likan antai, mapuche, rapa nui o pas-
cuense, quechua, colla, kawésqar o alacalufe, selknam y ydmana o
yagan. Hay cuatro lenguas indigenas vivas, aunque no todas cuentan
con hablantes nativos en la actual generacién de nifos: el mapu-
zugun, el quechua, el aimara y el rapa nui. Las lenguas en riesgo
extremo de desaparecer, por su reducido nimero de hablantes, son
el kawesqar y el yagdn. Para los indigenas, la pérdida de las lenguas
es el resultado de la opresién politica ejercida por el Estado contra
los pueblos, ello se une a la pérdida de las tierras y a la forma de vida
impuesta por el colonialismo de cinco siglos y que se perpetda hoy
por la economia neoliberal y las politicas nacionales y mundiales.

La lengua mapuche es la que mas hablantes posee, asi como el
pueblo mapuche es el mas numeroso en poblacién. Por cuestiones
de la diversidad regional, esta lengua recibe diferentes nombres: a)
chedungun (lengua de la gente), variante pewenche o latkenche; b)
mapuzugun (lengua de la tierra) o mapuchedungun (lengua del ma-
puche) variante nagche; ¢) mapunchedungun (lengua del mapuche
establecido), variante de la zona precordillerana Conaripe; d) mapu-
zugun (lengua de la tierra), variante del Cautin; e) tsesumun (lengua
de la gente) variante williche. Estas variantes fueron identificadas
desde los estudios de Luis de Valdivia (1606) y posteriormente con
Lenz (1920), Croese (1980), y Alvarez-Santullano (1986).
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La particularidad entre las variantes es que todas mantienen la
estructura gramatical de una misma lengua, se destacan por su unidad
morfolégica y sintdctica, a excepcion del tse sumun williche (variante
dialectal de la zona de Osorno, Chiloé), que manifiesta la influen-
cia de otras lenguas de la zona como el espafiol, cuya presencia data
desde la primera fundacién de la ciudad de Osorno, en 1558.** Este
contacto ha modificado la lengua respecto al mapuzugun central. La
variante williche ha sido estudiada principalmente por Alvarez-San-
tullano (1992). La investigadora sostiene que el tsesumun manifiesta
la ausencia de posesivo y desuso del dual. A nivel fonolégico presen-
ta desuso de sonidos caracteristicos del mapuzugun central como las
postdentales /n/, /t/ y /1/ y de la semivocal /ii/. Otros estudios, como
el de Catrileo (2010), dicen que el dialecto mapuche-huilliche es una
variante del mapuzugun, tesis que se reafirma con el texto Viaje al pais
de los manzaneros, de Domingo Quintuprai, un williche de la zona
de Osorno que habla de su experiencia de viaje. La autora concluye:
“el testimonio de Domingo Quintuprai transcrito fonéticamente por
Lenz a fines del siglo XIX muestra claramente las mismas estructuras
fonolégicas y morfosintacticas del mapuzugun” (Catrileo, 2010: 33).
Sin duda esta tesis es muy importante para la unificaciéon de la lengua
y para el proceso de fortalecimiento del mapuzugun.

En la actualidad, la presencia léxica del mapuzugun central
sigue siendo la mds significativa en el tsesumun, fundamentalmente
se encuentra en los apellidos y nombres de lugares, asi como en el
arte culinario y en la tradicién oral de la zona.* Del mismo modo,

34  Osorno, hoy ciudad principal en el territorio williche, fue fundada por los espa-
foles por primera vez en 1558, posteriormente destruida por los williche en
1602 y refundada en 1792, previo pacto espafiol-williche conocido como Pacto
de las Canoas.

35 El afo 2011, en un curso de lengua williche con comunidades de Chiloé, la
autora analizé con los participantes la palabra caleuche, nombre de un cuento
conocido como parte del folclore chilote. Se realizé la reescritura de la palabra
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los williche mantienen contacto frecuente con los hablantes del ma-
puzugun de las otras variantes y comparten las mismas estrategias de
fortalecimiento lingiiistico (la ensenanza del idioma implementada
por el programa de estudio derivado del MINEDUC).

El mapuzugun es una lengua cuya filiaciéon genética todavia
no ha sido encontrada, aunque presenta relaciéon léxica con varias
familias de lenguas indigenas del sur, entre ella el quechua y el aima-
ra, y con lenguas de la familia arawak. Los estudiosos Lenz (1920) y
Swadesh (1959) sostienen que el mapuzugun es una lengua no em-
parentada con otras lenguas indigenas de América; en cambio, para
Stark (1970), la lengua mapuche tiene algunas correspondencias 1é-
xicas con el maya; Payne (1984), por su parte, planteo la existencia de
un posible pero remoto parentesco con el tronco andino ecuatorial
de la familia arawak (Salas, 1992). De ellos, concuerdo con Swadesh,
quien sostuvo que el mapuzugun es una lengua que no tiene paren-
tesco con otra lengua; es una lengua de familia aislada como otras en
el mundo (el purépecha de México, por ejemplo). Aun asi —como
todas las lenguas— comparte rasgos con unas y otras, por ejemplo,
la frase adjetiva del mapuzugun tiene la misma estructura de la frase
adjetiva del inglés, pero en el mapuzugun —como en el espafiol- se
puede elidir el sujeto en una frase, algo que no es asi el inglés. Esto
por sefialar solo algunos casos.

al mapuzugun a partir de los elementos lingiiisticos conocidos en la zona,
la palabra corresponde a la oracién ka lewfu che (gente de otro rio). Segin
las conclusiones de los asistentes, esta historia es un epew o relato oral, cuyo
significado se basa en la cosmovision mapuche adaptada al contexto, y narra
la historia de un barco fantasma que recoge a las personas victimas de un
naufragio para ayudarles en el viaje hacia la tierra de la muerte.
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La lengua como herramienta de conquista

La lengua mapuzugun perdié la mayor parte de sus hablantes
recién en el siglo XX, como consecuencia de una larga historia de
despojo de los derechos colectivos, desencadenados desde la Con-
quista hasta nuestros dias. Esta pérdida no fue tan generalizada hasta
después de la ocupacion militar del territorio mapuche, pues du-
rante la Conquista el idioma mapuzugun llegé a ser tan importante
que los espanoles, para entrar en el territorio mapuche, debian ha-
blarlo. Este dato no es menor, porque permite ver que no siempre la
lengua mapuche fue una lengua dominada. El poder de esta lengua
fue relacional con el poder mapuche de mantener su territorio, los
parlamentos se hicieron en mapuzugun y hubo que usar intérpretes
segun lo relatan los cronistas.

La campana de ocupacién militar emprendida por el ejército
chileno (1878-1885) —aparte de conducir al empobrecimiento eco-
némico de las comunidades— trajo consigo la pérdida del idioma. En
el siglo XX se instalaron inmigrantes europeos y colonos chilenos en
las tierras mapuche, lo que aument? la pérdida del territorio, unido
a una politica de homogenizacién cultural, promovida por la escuela
monolingiie en espafol, lo que masificé el desplazamiento del idio-
ma mapuche. Este proceso se intensific6 con la reforma educativa
de 1965, la que ampli6 la educacién bésica a ocho anos y aumentd
su cobertura (Donoso, 2008). En este periodo se enviaron patrullas
de policias a las comunidades mapuche para obligar a los padres a
enviar a sus hijos a la escuela, donde se prohibi6 a los nifios hablar en
su lengua materna mediante castigos fisicos y psicoldgicos.

Aunque el registro del sistema lingtiistico del mapuzugun se
inici6 a comienzos de la Colonia (De Valdivia, 1603), la temprana
documentacién y estudio de la lengua no buscé el fortalecimiento
del idioma ni de la cultura mapuche, sino que se buscaba evangelizar
a los indigenas, considerados barbaros por los conquistadores. Pese a
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ello, Luis de Valdivia, en su gramatica mapuche de la época, destacd
rasgos del idioma que hoy tienen gran valor y vigencia, por ejemplo:
la extension del idioma, su unicidad lingiiistica y la facilidad de su
aprendizaje, atributos que son estratégicos para su fortalecimiento
lingiiistico en la actualidad.

Qvatro cosas tiene esta Lengua de Chile que la facilitan mucho y dan
animo para aprendella. La primera es, que en todo el Reyno de Chile
no ay mas desta lengua que corre desde la Ciudad de Coquimbo
y sus términos, hasta las yslas de Chilue [...]. La segunda es, muy
regular, y vniforme esta lengua en las formaciones de los tiempos
y personas, que casi no ay verbo irregular, y lo contrario desto haze
difficiles otras lenguas, como se vee en la Latina. La tercera es que
para todo genero de verbos, Substantiuo, Transitiuos, y Neutros, no
ay mas de una conjugacion, y esta tan abundante de tiempos, que
excede a la Latina: la qual abundancia facilita mucho el aprender
vna lengua [...]. La cuarta, es que toda la dificultad desta lengua no
consiste en mas que en saber pronunciar una vocal inperfecta y una
consonate (De Valdivia, 1603: 6-7).

Asi, la ensenanza de lengua mapuche se originé en las escue-
las misionales, catdlicas y protestantes. En 1777, el jesuita Havestadt
cred el primer cancionero chilidungu, con canciones en lengua indi-
gena para evangelizar. Hasta los anos 60 del siglo XX, en las iglesias
protestantes todavia circulaba un repertorio de canciones en mapu-
zugun, que hoy estd en la memoria de la gente. No cabe duda de que
el método mds explorado en esta experiencia se centrd en el aspecto
memoristico y el de la traduccién de la doctrina cristiana a la lengua
indigena; sistema que influyé profundamente en “castellanizacién de
los mapuche™ y posteriormente en la ensefianza del mapuzugun.

36  La palabra “mapuche”, al pertenecer a un vocablo del mapuzugun, no lleva /s/,
pues el mapuzugun no marca el plural con /s/.
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A fines del siglo XX se registraron dos experiencias de ense-
nanza escolar de la lengua mapuche, una a través del Programa de la
Fundacién Magisterio de la Araucania y otras con el Programa de la
Fundacién Instituto Indigena, ambos ligados a la Iglesia catélica de
la IX Regi6n (Salgado, 1998). La primera experiencia naci6 en 1978
y logré que, por primera vez, en el ano 1993, el Ministerio de Educa-
ci6n autorizara la ensefanza del mapuzugun como una asignatura,
en reemplazo de la asignatura de francés presente en el curriculo es-
colar. Esta experiencia fue desarrollada con la participaciéon de pro-
fesores mapuche de la institucién, quienes produjeron libros de texto
para lectoescritura en mapuzugun, desde primero hasta octavo ano
de educacién basica. El objetivo del programa fue ensefiar la lectoes-
critura en lengua indigena para que, una vez adquirida la competen-
cia de la escritura, los estudiantes transitaran al espafol, lengua en la
que se impartia el resto de las asignaturas curriculares. La experien-
cia no dur6é mdés de una década debido a que los nifios adquirieron
el espafiol con gran rapidez y se pensaba que ya no necesitaban ser
alfabetizados en mapuzugun. La segunda iniciativa, de la Fundacién
Instituto Indigena, data de 1983 y se focaliz6 en el liceo Guacolda de
Chol-Chol, regién de la Araucania. Desde entonces y hasta la fecha,
el liceo mantiene como asignatura la lengua mapuzugun, que ha sido
impartida por profesores o agentes educadores tradicionales mapu-
zugun hablantes, destacindose entre ellos el profesor Simén Juanico,
un antiguo hablante nativo de la zona del Llaima y traductor de im-
portantes estudios sobre espiritualidad mapuche.”

En los anos 90 se realizaron diversos programas piloto de EIB
(Loncon y Martinez, 1998) en los que se ensen¢ la lengua mapuche
en la escuela. No obstante, el proceso no conté con el apoyo técnico-
pedagbgico especializado, dada la carencia de expertos curriculis-
tas y metodologos en lenguas indigenas o de segundas lenguas. La

37  Ver: dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/1455859.pdf



140 / Pueblos indigenas vy educacién

experiencia fue implementada por los asesores culturales, quienes
eran hablantes de lengua indigena, pero no tenian formacién en la
ensefnanza de su lengua. Hubo casos donde los ninos estudiaron con
listas de vocabulario o traducciones de palabras que debian memo-
rizar. Lamentablemente, el enfoque reducido a la traduccién de pa-
labras persiste hasta la actualidad (Quidel, 2011) aun cuando se dis-
pone de un programa que orienta metodolégicamente la ensefianza
de la lengua.

En la actualidad, con la asignatura de Mapuzugun, el PEIB-
MINEDUC pretende cambiar las pricticas memoristicas y grama-
ticales que caracterizaron la ensenanza, mediante la adaptacion del
enfoque comunicativo-funcional combinado con las metodologias
de ensenanza propias de los pueblos, tal como el cultivo de la orali-
dad con diferentes tipos de discurso (epewtun “contar cuentos”, wew-
pitun “contar historias, iilkantun “cantos” y demads). El PEIB también
ha llevado a cabo la capacitaciéon de los educadores, pero el problema
de la ensefianza necesita un abordaje técnico, académico, de investi-
gacion y seguimiento que todavia no se ha implementado.

El diagnéstico sociolingiiistico

En la actualidad y segin el cuestionado censo de 2012,38 la
cantidad de poblacién indigena en Chile alcanza 1 842 607 habitan-
tes, que representan el 11,1% de la poblacién total. A su vez, la po-
blacién mapuche se conforma por 1 508 722 personas y constituyen
el 9,9% del total de la poblacién chilena (16 634 603 habitantes).

38  Los datos del Censo 2012 fueron retirados de la pdgina del Instituto Nacional de
Estadjistica, debido a una auditoria interna por multiples cuestionamientos res-
pecto a la calidad de los mismos (http://www.censo.cl/). Las nuevas autoridades
gubernamentales propusieron realizar un nuevo censo, pero ain no hay fecha
para ello.
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Esta cifra es considerablemente mayor a la obtenida en el censo del
afo 2002, donde la poblacién indigena alcanzé un total de 692 192
personas. Posiblemente, la diferencia se deba al tipo de pregunta em-
pleada, en 2002 se pregunto por la pertenencia a un pueblo indigena,
mientras en 2012 se consideraron dos preguntas en las que se com-
binaron criterios de autoadscripcién y de pertenencia.

En nuestro andlisis se consideran los resultados del Censo 2012
—a pesar de todo— puesto que ha sido el primero en preguntar sobre
el uso de las lenguas indigenas. Respecto del uso del mapuzugun, este
censo registra 114 988 personas que declaran hablar la lengua mapu-
dungun, de un total de 1 407 141 autoidentificados como mapuches
de cinco afios en adelante. Esta cifra representa el 8,2%. También se
observa que hay mas ninos hablantes de mapudungun de 5 a 14 anos
(7,3%) frente a los adolescentes de entre 14 y 19 anos (5%), aunque
la cifra vuelve a subir entre quienes tienen de 20 a 24 afios (5,7%).
Estos datos confirman la tendencia a la pérdida del idioma.

Anteriormente, la encuesta CASEN 2009 sostuvo que el 12%
de los mapuches hablaba su lengua, hoy el censo dice que es el 8,2%,
lo que marca una disminucién de 3,8% en solo tres aios. Sin embar-
go, el dato sobre el aumento de ninos hablantes por sobre los ado-
lescentes no es menor, la cifra 7,3% vs. 5% rompe la tendencia a la
disminucién de hablantes en las nuevas generaciones, pues el nime-
ro de nifios hablantes ha crecido en un 2,3% respecto a los adoles-
centes. Las razones de este aumento pueden ser diversas, entre otras,
la mayor lealtad lingiiistica entre los abuelos y padres que ensefian
el idioma a sus hijos y nietos, asi como también la influencia de la
ensenanza de la lengua indigena en algunas escuelas. La cifra referida
a los adolescentes también puede tener diferentes interpretaciones,
pues la adolescencia conlleva una crisis identitaria que puede expre-
sarse en el bajo porcentaje de hablantes, entre otras razones. El gréafi-
co 1 resume los datos aqui presentados.
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Grafico 1

Distribucidon de la poblacién mapuche hablante de
mapudungun por grupo quinquenal

0,
43,4% - 5%

5,6%

5,7%
I 5-14 afios
B 15-19 afios
20-24 afios
25-29 afios
30-39 afios

15%

17,9%

Fuente: basado en Censo, 2012

Desde una visién macro, la tendencia al desplazamiento del
mapuzugun por el espanol no ha variado, por ello nuestra lengua ha
sido catalogada como un idioma en retroceso (Gundermann et al.,
2009) a pesar de los esfuerzos llevados a cabo para su ensenanza y
revitalizacion. No obstante, desde la vision revitalizadora mapuche
se resignifica la situacidn, destacando que lo que mejor caracteriza a
la lengua no es el desplazamiento lingiiistico que anuncia su muerte
o desaparicidn, sino su condicién de lengua en resistencia, porque
ha sobrevivido a pesar de todos los intentos de la castellanizacién:
mantiene su unidad lingiiistica interna, cuenta con un registro escri-
to no tradicional a través de la poesia, amplia su 1éxico en la medida
que se usa en nuevos contextos, innova registros orales a través de la
musica, etc. Ademads, la lengua esta presente en algunas familias y en
contextos intimos, es usada en las practicas culturales tradicionales y
en las ceremonias de ngillatun (agradecimiento y ruego a la natura-
leza), de machitun (ceremonia de sanacion), entre otras.

En los ultimos anos y a partir de la influencia de la globa-
lizacién —que ha puesto en la agenda social la crisis alimentaria y
del medio ambiente— , las comunidades han tomado poco a poco
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mayor consciencia de que la pérdida de la lengua implica la merma
de conocimientos fundamentales para la vida. Como dicen Hinton'y
Hale (2001), asi como la especie humana se esta poniendo en peligro
por la destruccion de la diversidad bioldgica, también se expone al
peligro de extincién por la pérdida de conocimientos tradicionales,
que son verdaderos dispositivos de saberes y valores con los que una
comunidad soluciona los problemas que le afectan, entre ellos, los
problemas de la salud, el hambre, la educacion.

Respecto de la situacién educativa, el reciente estudio titulado
Incluir, sumar y escuchar: Infancia y adolescencia indigena (UNICEF-
Ministerio de Desarrollo Social de Chile, 2011) entrega datos referi-
dos a la situacién socio-educativa de nifos indigenas. Alli se consig-
na que los nifios y adolescentes indigenas son mds pobres que los no
indigenas: la pobreza afecta a un 26,6% de los ninos y adolescentes
indigenas y a un 21,7% de los no indigenas. En el mismo estudio
se sostiene que, aunque hay una clara tendencia a la urbanizacién
de las familias pertenecientes a pueblos indigenas, la residencia en
zonas rurales es mas frecuente en la poblacion infantil indigena que
en la no indigena — aunque esto esta asociado mds bien a un ras-
go cultural. El estudio también muestra que hay un aumento en el
numero de hogares con jefatura femenina y nifios indigenas, junto
a una importante brecha de género en los ingresos de los jefes de
hogar con poblacién infantil. En materia de educacién general, el
acceso a los establecimientos educacionales ha aumentado signifi-
cativamente tanto en la poblacién indigena como en la no indigena.
En educacién preescolar y bdsica ambos grupos tienen coberturas
similares, sin embargo, hay brechas entre las zonas urbanas y rurales.
En la cobertura de la educacién media participa un 66% de indige-
nas, frente a un 71% de los no indigenas. Esta desigualdad aumenta
en la educacion superior, en la que participa solo el 18,6% de jovenes
indigenas, mientras que en los no indigenas la cifra alcanza un 30%.
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El marco juridico e institucional de la EIB

La politica sobre la diversidad cultural en Chile es débil, a
pesar de la existencia de diversos instrumentos internacionales que
protegen los derechos de los indigenas. El ano 2008, Chile ratificé el
Convenio 169 de la Organizacién Internacional del Trabajo (OIT),
el cual establece el reconocimiento de los derechos colectivos de los
pueblos indigenas. Por tratarse de un convenio internacional, tiene
mayor jerarquia juridica que las leyes nacionales y, por ende, debiera
actualizar todas las leyes internas referidas a los indigenas, pero la
realidad chilena es otra. La Constitucién no reconoce la presencia
de los pueblos indigenas, pues el pais se define constitucionalmente
homogéneo: “todos somos solo chilenos”. Por tanto, se legisla y se
regula en funcion de esa gran premisa.

Entre las leyes internas de proteccion al patrimonio cultural
de los pueblos indigenas se encuentran: la Ley Indigena n° 19253
(1993) que crea la Corporacién Nacional de Desarrollo Indigena
(CONADI), y la ley —en materia de lengua y educacién— que reco-
noce la existencia de nueve pueblos indigenas (mapuche, aymara,
rapa nui o pascuense, likan antai, quechua, colla, kawashkar o alaca-
lufe y yamana o yagan). Esta tltima también manda “el uso y con-
servacion de los idiomas indigenas” y “la implementacién de la Edu-
cacion Intercultural Bilingiie”, para lo cual creé la Unidad de Cultu-
ra y Educacién y el PEIB-MINEDUC (2006); ambas entidades son
las encargadas de impulsar la politica de EIB desde el Estado. Otro
instrumento importante es la Ley General de Educacién (LGE) n°
20.370 (2009) que, entre sus principios, sostiene: “promover y respe-
tar la diversidad de procesos y proyectos educativos institucionales,
asi como la diversidad cultural, religiosa y social de los educandos”;
esta ley establece la EIB en la educacién preescolar, basica y media.
Existe también el Decreto Supremo n° 280 (2009) que da cumpli-
miento a la Ley Indigena y a la LGE, crea el Sector de Lengua Indige-
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na (SLI) y, con ello, se implementa la asignatura de Lengua Indigena
en el sistema escolar. Este decreto establece normas generales para
la aplicacion del SLI, entre ellas, la ensenanza progresiva de las len-
guas mapuzugun, aimara, rapa nui y quechua, ademas, contempla la
incorporacién del “educador(a) tradicional” en el aula para ensefiar
el idioma indigena que domina, lo que implica su contratacién y la
validacién de sus saberes en lengua, cultura y conocimientos peda-
gogicos, asi como el perfeccionamiento de los mismos. Conforme
al Decreto 280, la ensenanza de la lengua indigena es obligatoria en
aquellos establecimientos con alta concentracion indigena y su ope-
racionalizacién debe ser progresiva, desde 2009 hasta 2017, de pri-
mero a octavo de educacién bdsica, iniciando el primer ciclo de edu-
cacion basica en los establecimientos que tienen el 20% de matricula
indigena para luego subir al 30% en el segundo ciclo, hasta exigir el
50% de matricula indigena por establecimiento para implementar la
asignatura en séptimo y octavo afo.

Para los pueblos indigenas, la obligatoriedad de este decreto es
cuestionable debido a las exigencias porcentuales de presencia indi-
genay a la falta de recursos para su implementacion. Los porcentajes
antes senalados solo pueden ser alcanzados en zonas rurales, pues en
las zonas urbanas la poblacién indigena se dispersa por la urbe y en
las escuelas no alcanza ni el 10%. Por otro lado, la falta de recursos
humanos, técnicos y econémicos retrasa la aplicacion del decreto. El
SLI hasta 2011, debi6 alcanzar 1 600 establecimientos que cumplian
con los requisitos del 20%, pero solo se pudo implementar en 400
escuelas (PEIB-MINEDUC, 2013). Hoy, los nuevos datos —atn no
oficializados— senalan que el SLI se aplica en 930 escuelas a lo largo
del pais, pero atin no se cubre toda la demanda. Este decreto también
permite, de manera opcional, que todos los establecimientos educa-
tivos implementen el SLI. Pero si este fuera el caso, la escuela tendria
que disponer de recursos propios para su implementacion, pues el
Estado no subvenciona el SLI en establecimientos que no cumplen
con los porcentajes exigidos.
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En materia de politica lingiiistica, en la practica, la generaliza-
cién del SLI en el sistema educativo no es de interés gubernamental.
Tampoco se ha considerado el hecho de que la poblacién indigena
esté distribuida a lo largo de todo el territorio nacional y que, segtin
los datos del Ministerio de Educacion, el 70% de los establecimientos
del pais presentan matricula indigena, aunque en porcentajes infe-
riores de los reconocidos por el Decreto 280. Sin embargo y segin
la Convencién de los Derechos del Nifio, suscrita también por Chi-
le, todos los nifios tienen el derecho de ser educados en la cultura
y lengua de sus padres (art. 30), por lo que Chile debiera ampliar
la educacion bilingiie a todos los nifios por derecho propio. Al sis-
tema educativo chileno asisten alumnos pertenecientes a los nueve
pueblos indigenas, la mayoria de ellos han perdido sustancialmente
su cultura y lengua debido al proceso de homogeneizacion cultural
del sistema educativo, por otro lado, la sociedad mayoritaria sabe
muy poco de los pueblos indigenas; si el Estado asumiera corregir las
causas que han provocado el desplazamiento de las lenguas —como
la discriminacién y la ignorancia de la sociedad chilena respecto a
las culturas indigenas— , tendria necesariamente que educar a toda
la poblacién escolar con nuevos valores —el respeto a los pueblos
indigenas y a la diversidad— , fomentar el didlogo intercultural, la
identidad cultural, la valoracién de las lenguas, entre otras medidas.
Lastimosamente, esta es una aspiracion de la diversidad minoritaria
y no es el interés de la sociedad mayoritaria en Chile.

A partir de los antecedentes entregados, la lengua mapuche
enfrenta una situacion de pérdida significativa. Siguiendo a Hinton
y Hale (2001), quienes establecen algunos pardmetros para medir
el nivel de amenaza que determina la situacién de vulnerabilidad o
riesgo que afecta a las lenguas, de las tres condiciones senaladas por
estos autores, en la situacidon en la que actualmente estd la lengua
mapuzugun encontramos dos:
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1. No hay transmisién generacional. Aunque los padres o
abuelos sepan la lengua no la transmiten, a lo mucho ensefian algu-
nas palabras y potencian una generacién de semihablantes. En este
caso, es necesario potenciar el fortalecimiento lingtiistico con los pa-
dres para que ellos se sientan seguros de transmitir su lengua.

2. La lengua es hablada solo por algunos individuos de avan-
zada edad. Hay comunas donde se da esta situacion, sobre todo en
San Juan de la Costa, Osorno, con el williche, que es una variante del
mapuzugun.

La tercera condicidn se refiere al debilitamiento de la estructu-
ra lingiistica interna, pero al respecto hay que destacar que la estruc-
tura lingiiistica del mapuzugun se mantiene firme.

Respecto a las estrategias para evitar el desplazamiento lin-
glifstico propuestas por Fishman (1991), podemos senialar que ain
falta mucho para que en Chile exista un programa real de reversién
del desplazamiento lingiiistico. La revitalizacion de las lenguas mi-
norizadas y amenazadas es planteada por diversos autores (Fergu-
son, 1959; Fishman, 1967; Crystal, 2000), este ultimo sostiene que
una lengua puede liberarse del destino de la muerte solo si cumple
con seis requisitos bdsicos: 1) el aumento de su prestigio entre la co-
munidad mayoritaria, 2) el crecimiento del poder econémico entre
los miembros de la comunidad de hablantes, 3) el incremento de su
poder legitimo ante una comunidad dominante, 4) su mayor partici-
pacion en el sistema educativo, 5) la apropiacion de la escritura en la
lengua minorizaday 6) la participacién de la lengua minorizada en el
ambito de la tecnologia electrénica. Como se demostrard, el idioma
mapuche ha alcanzado algunos de estos requerimientos, avanzando
asi en el camino de la revitalizacion, pero su desarrollo dependera
de cuestiones politicas, econémicas, académicas y de investigacion,
pero ante todo de la ampliacion del uso que logren sus hablantes.
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Se debe estar consciente de que la revitalizacién lingtiistica
por la via escolar no devuelve automaticamente a la gente las formas
tradicionales del pensamiento. Si la lengua se aprende dnicamente
en la escuela, lo que se aprende junto con la lengua son los valores
y la cultura de la escuela. Aunque se haga un esfuerzo consciente
por ensefiar la cultura y los valores tradicionales, la agenda escolar
impondrd su propia cultura a los alumnos, por ello es importante
diversificar los dmbitos de la revitalizacion lingiiistica.

El proceso de revitalizacion de la lengua
mapuche desde el movimiento indigena

Los esfuerzos por conservar y revitalizar la lengua mapuche
estdn unidos a tareas de mayor envergadura y a las aspiraciones de
recuperar la autonomia politica, cultural, territorial y la identidad
del pueblo, conforme a los derechos colectivos reconocidos por la
legislacion internacional, por ejemplo, el Convenio 169 de la OIT.
Aunque la lengua se encuentra en situacién de pérdida, la comuni-
dad mapuche se afirma en el concepto y en la tesis de la revitalizacién
lingiiistica, considerando y valorando los diferentes esfuerzos desple-
gados en torno su recuperacion. La persistencia de la comunidad en
la defensa del mapuzugun y la implementacion de diversas acciones
revitalizadoras —que han concitado participacion social— han tenido
diversos efectos: se ha promovido la ensenanza del mapuzugun en el
sistema educativo, su valoracién en la sociedad dominante a través
de programas culturales, el desarrollo escrito de la lengua principal-
mente a través de la poesia y el desarrollo urbano del idioma.

Desde una perspectiva intracultural, la revitalizacién de la
lengua implica una mejor calidad de vida para el mapuche. Hablar la
lengua implica vivir conectado con la naturaleza, con el sentido de la
vida. El mapuzugun, “lengua de la tierra” (mapu = tierra, dungun =
habla) como su nombre lo indica, expresa la relacion del ser humano
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con la naturaleza. En la cultura existe la idea de que “la tierra habla”
y no solo a través de las personas, sino también por medio de cada
uno de los elementos que la habitan: el sol, los cerros, rios, montanas,
animales, flores, insectos, etc. Todos tienen habla (zugu) y esas voces
se comunican en mapuzugun, porque el habla de la gente pertenece
al habla de la tierra, junto a todas las otras voces que existen en la
naturaleza.

Sin duda, la cultura mapuche es inexplicable sin su lengua,
como lo es el origen del pueblo mapuche. Los conceptos en la len-
gua mapuche sirven para hablar de su cosmogonia, cosmovisién e
historia. Los relatos ancestrales recuerdan una y otra vez que cuando
lleg6 el mapuche a esta tierra, llegd con su lengua, la que sintid, escu-
ché y comunicé a Ngiinemapun (“el que dirige la tierra” o Creador).
Cuentan los antepasados que los primeros didlogos fueron entre la
familia primigenia: Kallfiiwenu Kuse (anciana sagrada), Kallfiilwenu
Fiicha (anciano sagrado), Kallfiiwenu Ulcha (mujer joven sagrada)
y Kallfiiwenu Weche (hombre joven sagrado). Ellos dieron origen al
mundo y a la vida mapuche y a ellos se les invoca en mapuzugun
en las ceremonias a la naturaleza como el ngillatun o el kamarikun.
Segtin la cosmogonia mapuche, cada vez que los mapuche usan su
lengua, cumplen con el mandato recibido de Ngiinemapu o Ngii-
nechen, el de hablar en su lengua. Todas las rogativas se hacen en
mapuzugun, pese a los avances de la castellanizaciéon, mantienen el
estilo ritual con la lengua y con el uso de los recursos propios de la
cultura. Pero no solo lo divino estd intrinsecamente ligado al idioma,
también lo cotidiano, lo politico, las demandas sociales consideran el
idioma como uno de sus componentes fundamentales: se demandan
los derechos lingiiisticos como derechos fundamentales porque las
lenguas son parte de la identidad y la dignidad humana.

La participaciéon del movimiento social indigena en las de-
mandas por la revitalizacién de las lenguas en los dltimos afios ha
sido significativa, sobre todo porque las comunidades y personas
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han podido definir e implementar una agenda propia, impulsan-
do iniciativas en los dmbitos juridico, de ensenanza de lenguas, de
investigacion lingiiistica y de promocién social de la lengua. Desde
2007, las organizaciones se coordinan a través de la Red por los Dere-
chos Educativos y Lingiiisticos de los Pueblos Indigenas (RED DEL-
PICH), que articula a nivel nacional a los diferentes pueblos (aimara,
quechua, rapa nui, mapuche, likan antay, kawesqar, yagan, selknam).
Aunque no se trata de una organizacién “masiva’, su quehacer ha
sido significativo para poner la demanda indigena respecto a las len-
guas originarias en la agenda publica.

La RED DELPICH estd integrada por profesores indigenas,
dirigentes sociales, educadores tradicionales y estudiantes. La parti-
cipacion de todos estos agentes ha permitido realizar dos congresos
nacionales de lenguas indigenas y tomar resoluciones en torno a la
revitalizacion de las lenguas. Una de las primeras tareas que esta red
se ha impuesto es hacer que los hablantes vuelvan a hablar su lengua,
tarea nada ficil cuando siguen activos los factores que la silenciaron
como la discriminacion, la diglosia y la marginacién social. Entre los
avances del trabajo realizado —segun las resoluciones del primer y
segundo Congreso (2010 y 2011)— , se destaca el haber incorporado
las demandas por una EIB en la Ley General de Educacién de 20009.
Sin embargo, este nuevo instrumento legal no recogié la propuesta
de la red a plenitud, pues quedd fuera la demanda de intercultura-
lidad para todos, para incluir a la sociedad chilena en su conjunto.
Tampoco se aprobd la participacién indigena en el Consejo Nacional
de Educacidn, instancia desde donde se definen los programas cu-
rriculares para todo el pais. Los pueblos indigenas consideran que la
EIB debe ser una politica que trascienda las regiones con presencia
indigena, para incidir en los sectores mayoritarios, pues es alli donde
se generan los focos de discriminacién. Toda la sociedad necesita ser
educada en la diferencia y en los valores que otorga la diversidad.
Asimismo, es de especial relevancia que todos los chilenos conozcan
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las bases de las culturas indigenas para poder valorarlas, porque es
dificil valorar algo que no se conoce.

Se valora la interculturalidad como un modo de convivencia
entre las culturas y los pueblos diferentes, basindonos en el respeto
alos derechos y en la dignidad de las personas. Desde lo pedagégico,
la interculturalidad educa en el didlogo con las diferencias, prepara a
las nuevas generaciones para que puedan relacionarse con mundos
distintos del propio. Se diferencia de la multiculturalidad porque,
ante la presencia de diversidad, establece nexos de comunicacién, de
aprendizaje y de valoracién del otro como legitimo. Por el contrario,
en el sistema multicultural pueden existir las diferencias, pero se-
paradas, cada una en sus espacios y se impone la ley del mas fuerte.

Los beneficios del enfoque intercultural se pueden evidenciar
en distintos planos. En lo epistemoldgico, permite construir conoci-
mientos en colaboracién con otras miradas y culturas. En lo axiol6-
gico, se focaliza en la dignidad humana, el otro como legitimo otro.
En el 4mbito de la globalizacidn, la interculturalidad prepara a los
sujetos para vivir con el otro, valorando la diversidad.

La RED DELPICH ha implementado diversas estrategias de
uso publico del idioma, por ejemplo, en conferencias sobre temas
asociados a la lengua, cultura e identidad; en esas ocasiones, quien
toma la palabra habla en mapuzugun, recurriendo a un Power Point
en espafiol para ayudar a los hispanohablantes a seguir la exposicion.
Es sorprendente saber que siempre hay personas que entienden y
que pueden conversar en mapuzugun.’® Otras iniciativas impulsadas
son la ensenanza de las lenguas en escuelas, colectivos y organizacio-
nes sociales; la negociacion en el Parlamento en torno a una ley de
derechos lingiiisticos; la creacién de un marco de referencia para la

39  Resoluciones del Primer Congreso de las Lenguas Indigenas de Chile (2010).
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ensenanza de las lenguas indigenas, hoy en proceso de sistematiza-
cidn de los resultados obtenidos en diversos talleres.

Logros y dificultades de la EIB

Como ya se seiald, a nivel nacional el PEIB-MINEDUC al-
canza a aproximadamente 900 establecimientos, en los cuales se im-
plementa la asignatura de Lengua Indigena. En esta cifra caben los
educadores tradicionales, a razén de uno por escuela. Entre otros
avances del PEIB, se suman algunos estudios sobre la situacién de vi-
talidad de la lengua indigena, entre ellos un diagndstico sociolingtiis-
tico efectuado entre 2007 y 2008; la realizacién de perfiles sociolin-
gliisticos rurales y urbanos; la edicién de textos escolares en lenguas
indigenas, etc. (Guerrero y Bascunan, 2011). A estos logros hay que
agregar la cobertura de la educacion intercultural a nivel preescolar
con el Programa Jardines Infantiles Interculturales impulsados por
la Junta Nacional de Jardines Infantiles (JUNJI), una politica que se
viene implementando desde 2010. Una informacién reciente (marzo
2012) da cuenta que en la regiéon Metropolitana se atiende a 2 000
nifios preescolares con el programa intercultural.”’ La cifra es inte-
resante porque, si se abordara cabalmente la ensenanza de Lengua
Indigena, implicaria miles de nuevos hablantes, sin embargo, esto no
es asi debido a la falta de recursos humanos bilingties y a la falta de
recursos econémicos.

En el dmbito de las politicas publicas, la Corporacién Nacio-
nal de Desarrollo Indigena (CONADI) ha avanzado en la confor-
macioén de dos academias de lenguas, una del pueblo rapa-nui que

40  Presentacion de Paulina Mora, encargada de los Jardines Interculturales de la
JUNTIL en el Foro sobre la Ley de Derechos Lingiiisticos (USACH, DELPICH,
USACH, junio 2012).
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data de 2005 y otra del pueblo aimara conformada en septiembre
de 2008. Las academias son instituciones sin fines de lucro que tie-
nen el objetivo de conservar-normar la escritura y formar un léxico
definido. Pese a su importancia, en la figura legal que las crea no
exige el financiamiento estatal. La lengua originaria también ha sido
reconocida en el sistema de salud intercultural que se implementa
en las regiones VIII y IX y en la regién Metropolitana, incluyendo
la zona de Valparaiso; aqui, los lawentuchefe (agentes de salud ma-
puche) que imparten la medicina usan su lengua como su fuente de
conocimientos.

La labor de promocién social de las lenguas impulsada por
las organizaciones ha permitido que la lengua mapuche sea valora-
da en nuevos dmbitos como la educacién superior. Las universida-
des publicas han abierto sus aulas a la lengua y cultura mapuche,
cada vez son mds las facultades que ofrecen la lengua mapuche como
curso electivo para sus estudiantes. Podemos citar como ejemplos a
la Universidad Silva Enriquez, la Universidad Catdlica de Chile, la
Universidad Catdlica Alberto Hurtado, la Universidad de Chile, la
Academia de Humanismo Cristiano, la Universidad de la Frontera,
la Universidad de Temuco, entre otras.

El arte ha cumplido un rol importante en la difusiéon de la len-
gua y la cultura. En el &mbito de la musica existen diferentes grupos
artisticos, uno de ellos es el grupo Wechekeche, conformado solo por
jovenes mapuche nacidos en la ciudad que han aprendido su lengua;
ellos cantan rap y rock en mapuzugun, con letras escritas por ellos
mismos. Como ellos hay otros iillkantufe (cantor/a tradicional): Joel
Maripil, Elisa Avendano, Estela Astorga, Soffa Painequeo, entre otros.
Estos artistas han recuperado el canto tradicional y lo han lanzado al
publico, haciéndose conocidos por su musica. Otra experiencia in-
teresante en el dmbito de recuperacién del patrimonio musical ma-
puche ha sido la iniciativa de la Orquesta de Nifios Mapuche (2006-
2011), a cargo de un mapuche y dirigido por musicos como Horacio
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Salinas, del grupo Inti Illimani. Su trabajo ha consistido en recopilar
el uso de los instrumentos tradicionales, letras de canciones de las
comunidades y también recuperar la vestimenta tradicional. Los
niflos mapuche de la orquesta aprenden las canciones para luego
cantarlas en diferentes escenarios nacionales. Algo similar ha hecho
Maria Huenuiiir, quien se ha especializado en canciones de nifos
en mapuzugun y apoya la educacién preescolar con su arte musical.

Por otro lado, poetas y escritores, hombres y mujeres, han
avanzado en el desarrollo de la poesia mapuche y de la escritura. La
poesia mapuche, que tradicionalmente se reprodujo de generacién
en generacidon en forma oral, hoy es escrita, pero no ha renunciado al
valor de la oralidad, a la memoria ni a la tradicidn, sino que se genera
una poesia o literatura con especificidad propia. El poeta innova en
formas y estilos a través de la escritura, sea en verso o prosa; también
se caracteriza por el doble registro, por la presentacion del texto en
dos columnas, una en mapuzugun y la otra en espanol, aunque el
hecho va mas alld de la mera traduccién, ya que no todo es traduci-
ble. El doble registro, segtin los estudios, conlleva una necesidad de la
autorrepresentacion (Ramay, 2009), para lo cual no es suficiente una
sola lengua, un solo cédigo. Esta forma la inicié6 Manquilef (1911-
1914), posteriormente le sigui6é Sebastian Queupul en libros como
El arado de palo y otros poemas (Queipul, 1958-1973). Hoy muchos
poetas mapuche escriben asi. La poesia mapuche se diferencia de la
poesia etnocultural porque no solo descansa en la cultura tradicio-
nal, sino que manifiesta una voluntad literaria, un sentido o motivo
mads alld de lo meramente “tradicional”, no esta desligada de la pro-
blemadtica del contacto y de continuacién del pueblo mapuche. Jaime
Huenun, un reconocido poeta mapuche-williche, habla de este con-
tacto con palabras williche, presenta una poesia mestiza, fronteriza y
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compleja, habla de visiones de mundos distintos, de la tradicién y el
cambio, y evoca a la memoria.*

La poesia mapuche es otra forma de resistencia cultural, pese
a que la Conquista y el Estado chileno buscaron hacer desaparecer
la lengua y se obligé a todos a hablar la lengua de la dominacién. La
poesia y otros discursos de la tradiciéon (cuentos, consejos, historias,
etc.) nos muestran que este objetivo no se cumplié. El poeta Elicura
Chihuailaf, para definir la poesia mapuche, usa el concepto de “orali-
tura” que corresponde a la memoria oral realzada en la escritura. En
ello no solo destaca los tépicos y estilos tradicionales mapuche que
incorpora en sus creaciones, sino todo el mundo sagrado mapuche,
poblado de relatos o epew, de la memoria de los antepasados, del
valor de la naturaleza, del canto y de la palabra. Segin el poeta, la
estrategia del uso de la escritura es comparable con el uso del caballo;
“Leftraru tomo el caballo y le dio sentido mapuche —dice Elicura— y
la poesia hace uso estratégico de la escritura”, considerando que es un
recurso que permite permanecer en el tiempo y es una herramienta
de modernizacién y de la época en que nos ha tocado vivir.*?

La cultura mapuche es tradicionalmente oral, sin embargo, en
la actualidad se estd generando un uso escrito del idioma en la litera-
tura y en las escuelas EIB. Por otro lado, se ha realizado una impor-
tante producciéon de documentos informativos y normativos, entre
ellos, leyes, audio-guias y demas. Hay que considerar que la mayoria
de los mapuche leen y escriben en espanol y que, para escribir el ma-
puzugun, requieren transferir las habilidades adquiridas.

El movimiento por la revitalizacién de la lengua crece en la
medida que avanzan nuevas iniciativas de fortalecimiento lingiifs-

41 Ver:http://www.academia.edu/1463403/ENTREVISTA_A_JAIME_HUENUN
42 Ver: http://web.uchile.cl/publicaciones/cyber/15/vidalc.html
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tico. En la region IX, las comunidades mapuche han realizado mar-
chas para reivindicar la oficializaciéon de la lengua. El Consejo Te-
rritorial Mapuche de Galvarino esta tramitando la oficializacién del
mapuzugun con el espanol.

Las demandas del movimiento indigena

Como se ha visto, el PEIB-MINEDUC tiene un radio de accién
limitado. Se requieren programas innovadores de fortalecimiento
lingiiistico, estudios, evaluacion y planeacion lingtistica profunda.
Es necesario, ademads, contar con un diagnéstico real sobre los bi-
lingties existentes, porque hoy solo se cuenta con aproximaciones,
ya que los resultados de la CASEN (MIDEPLAN, 2009) y del Censo
2012, en rigor, no derivan de un estudio lingiistico especializado que
evalte el bilingiiismo.

Los recursos destinados a programas educativos indigenas son
también muy bajos. El MINEDUC destina solo el 0,027% de su pre-
supuesto a programas de EIB, segtin el Centro de Politicas Publicas
(CEPPDI, 2011). Los recursos para la EIB son destinados a las zonas
rurales de alta concentracién indigena, desatendiendo a los nifios in-
digenas urbanos, pese a que —segin los datos de la CASEN 2009— el
68,9% de la poblacién indigena total del pais vive en la zona urbana,
particularmente en Santiago, Concepcién y Temuco. Este anteceden-
te deberia ser considerado para establecer politicas publicas indige-
nas urbanas, incluida la EIB.

La creacién de la Academia de la Lengua Mapuche no ha sido
posible debido a las limitantes juridicas que presentan las dos acade-
mias ya creadas, que se adscriben al derecho privado, lo que no exige
financiamiento del Estado. Por ello, lo que ellas definan rige estricta-
mente a las acciones de sus duenos. En el caso mapuche, la demanda
es que la Academia sea una entidad publica y que comprometa al
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Estado con financiamiento permanente, como ocurre con todas las
entidades publicas. Por otro lado, se ha criticado el excesivo control
de la CONADI en la toma de decisiones para su conformacién y la
falta de consulta indigena, conforme a lo establecido en el Convenio
169 de la OIT.®

Tampoco se ha avanzado en la definicién de un sistema de
escritura, debido a la extrema intervencion estatal en la definicién
del alfabeto. La propuesta alfabética presentada por CONADI el afio
2008 fue rechazada por los hablantes porque omitia el grafema /d/
y por no haber dado paso para que queden representados algunos
caracteres de las variantes dialectales, pewenche y lafkenche. Ello im-
plicaba la inclusién opcional para la variante del grafema /v/ alter-
nativo a /f/ y en el caso williche de /sr/ como alternativo a /r/. Cabe
senalar que la inclusion de estos grafemas no compromete la inteli-
gibilidad de la lengua.

Por otro lado, falta indagar en las metas de revitalizaciéon mds
realistas, por ejemplo, si la pérdida del idioma se debe a que los adul-
tos dejaron de hablar su lengua materna. Una accidn necesaria seria
implementar un programa de revitalizacién dirigido a los adultos, lo
cual no ha sido considerado. Las acciones de la RED DELPICH son
escasas por falta de recursos, muchas de ellas nacen de la autogestion;
aunque cuentan con la legitimidad que le dan los pueblos no son
suficientes; falta mayor participacion, lealtad lingtiistica y lo mas im-
portante: involucrar a los adultos, jovenes, ninos y mujeres en tareas
concretas de revitalizacién del idioma.

La creaciéon de un marco de referencia de ensefianza de las
lenguas indigenas impulsado por la RED DELPICH se ajusta a la

43 http://www.elciudadano.cl/2008/11/26/4520/el-fraude-de-la-academia-de-
lengua-mapuche-privatizan-derechos-colectivos/
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necesidad de mejorar las practicas de ensefianza-aprendizaje. Esta es
una accién que no logra el alcance suficiente debido a que se impulsa
de manera externa a las instituciones que fomentan la ensenanza,
aunque se trabaja con estudiantes, hablantes y técnicos, que también
participan del proceso institucional. En condiciones ideales, este es-
tudio debiera articularse con el PEIB-MINEDUC, por ser la entidad
que aplica la politica publica, sin embargo, definir estindares lin-
glifsticos por niveles de aprendizaje no es parte de su preocupacion.

El MINEDUC debiera impulsar —entre sus politicas— las cues-
tiones metodoldgicas en materia de ensenanza y de perfeccionamien-
to de los educadores tradicionales. Por otro lado, es insoslayable un
programa académico que forme a profesores que ensefien las lenguas
indigenas como L1 y L2. No hay ninguna institucion a cargo de la ta-
rea de formar profesores y urge contar con docentes especialistas en
didéctica y metodologias apropiadas que, ademds, conozcan el marco
curricular vigente, pues no basta ser hablante para ensenar la lengua.

También es necesario un programa que documente la lengua
de hablantes ancianos, registrando los estilos de discurso ancestral y
las formas tradicionales del pensamiento mapuche. El corpus para el
estudio de la lengua que hoy existe pertenece a la década de los 80,
pero hay escasos registro de los anos 90. Muchos hablantes ancianos
mueren sin dejar registro de sus saberes.

Otras iniciativas que deben llevarse a cabo son:

* Desarrollar un programa de aprendizaje de segunda lengua
para los adultos y formar “maestro-aprendiz”.

* Desarrollar programas intensivos de ensenanza de mapuzu-
gun como segunda lengua para ninos, de preferencia un programa
escolar de inmersion.

* Usar la lengua amenazada como lengua de instruccién, cuando
sea posible.

+ Usar la lengua en casa como la principal lengua de comunicacion.
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Conclusiones

Los pueblos indigenas —y el mapuche en particular— han
multiplicado iniciativas locales de revaloracion de la lengua y la cul-
tura, siendo posible coordinar acciones macro con otros pueblos, fa-
voreciendo un planteamiento comuin. Ademds de involucrase en la
EIB y la salud intercultural, los mapuche han desarrollado la poesia
y narrativa bilingiies, el arte y la musica, ampliando los dmbitos de la
revitalizacion. Asi, la presencia del movimiento social en la demanda
lingtiistica ha dado dinamismo al proceso, sentido propio y actda
tras la demanda por los derechos lingiiisticos con una agenda de me-
diano y largo plazo.

Los logros oficiales en materia de revitalizacion de las lenguas,
en el ambito educativo, no son muchos. Lo mds importante es el abor-
daje curricular de la ensenianza de cuatro lenguas indigenas, entre ellas
el mapuzugun. También hay que rescatar que hoy el tema de las len-
guas indigenas no es solo competencia de la escuela y se ha instalado
en la salud intercultural. La asignatura Lengua Indigena no es sufi-
ciente, faltan detalles y complementos curriculares y metodoldgicos
importantes, asi como materiales diddcticos que orienten la ensefianza
de las lenguas indigenas en un sentido amplio e innovador.

El PEIB-MINEDUC es un programa intercultural inserto en
un modelo educativo multicultural estatal, que ejecuta politicas de
bilingiiismo solo para indigenas. Su implementaciéon no alcanza la
cobertura deseada debido al escaso presupuesto asignado. La im-
plementacién del Decreto 280 requiere de condiciones técnicas hoy
no existentes como: 1) la presencia de educadores tradicionales ca-
pacitados en metodologias de ensenanza de lenguas; 2) el pago de
remuneraciones para los que imparten el curso; y 3) materiales ade-
cuados. La debilidad del programa estaria respondiendo a la visién
que sostienen algunos teéricos y criticos de las politicas indigenistas
(Cunningham, 2011), porque solo permitiria reafirmar la propia
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superioridad del sistema hegemodnico por sobre los pueblos indige-
nas y sus culturas. Y es que el programa promueve el respeto de las
culturas, sin cambiar las politicas subordinantes, es decir, se basa en
una légica donde se coloniza con respeto (Cunningham, 2011). No
obstante, para otros —entre ellos para la autora de este estudio—, su
instalacion en el MINEDUC es importante para los pueblos indige-
nas, que por afios han reivindicado la ensenanza de sus lenguas en el
sistema educativo. Asi, tal vez lo que falta son politicas transversales
de revitalizacion de las lenguas indigenas por parte del Estado.
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A construgao de politicas publicas voltadas para
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Os movimentos indigenas no Brasil tiveram papel funda-
mental na Politica Indigenista Brasileira, principalmente a partir da
década de oitenta. Podemos afirmar que houve “uma mudanca de
paradigma” que se deu com a nova constituicao Brasileira de 1988.
Tiveram destaques os artigos 231 e 232. Ao artigo 231 “foram recon-
hecidos aos indios sua organiza¢ao social, costumes, linguas, crencas
e tradi¢Oes, e os direitos origindrios sobre as terras que tradicional-
mente ocupam, competindo a Unido demarca-las, proteger e fazer
respeitar todos os seus bens”. O paragrafo segundo é um dos mais
importantes dos ultimos 514 anos, jd que nao existia essa garantia
aos indios no Brasil. As terras tradicionalmente ocupadas pelos in-
dios destinam-se a sua posse permanente, cabendo-lhes o usufruto
exclusivo das riquezas do solo, dos rios e dos lagos nelas existente.
Ao artigo 232 da constitui¢do federal. Os indios, suas comunidades e
organizagoes sao partes legitimas para ingressar em juizo em defesa
de seus direitos e interesses, intervindo o Ministério Publico** em
todos os atos do processo.

44 O Ministério Publico (MP) é uma institui¢ao permanente, essencial a fungao
jurisdicional do Estado, incumbindo-lhe a defesa da ordem juridica, do regi-
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No que tange a Educagdo Indigena se destaca o decreto 26
de 04 de Fevereiro de 1991. Este decreto, no uso da atribui¢ao que
lhe confere o artigo 84, inciso IV, da Constitui¢ao, tendo em vista o
disposto na Lei n° 6.001, de 19 de dezembro de 1973.* E em cum-
primento da Conven¢ao n° 107, da Organizagao Internacional do
Trabalho, aprovada pelo Decreto n° 58.825, de 14 de julho de 1966,
sobre a protecdo da integra¢do das popula¢oes indigenas e outras
populacoes tribais e semi-tribais de paises independentes, ao artigo
primeiro “fica atribuida ao Ministério da Educacao a competéncia
para coordenar as agdes referentes a educacao indigena, em todos
os niveis e modalidades de ensino, ouvida a Fundag¢ao Nacional do
Indio (FUNAI)”* e ao artigo segundo “As agdes previstas no Art. 1°
serdo desenvolvidas pelas Secretarias de Educagao dos Estados e Mu-
nicipios* em consonancia com as Secretarias Nacionais de Educacao
do Ministério da Educac¢do do Brasil”*®

A FUNAI ¢ um 6rgao da hierarquia do Governo Brasileiro,
no entanto, que nem sempre o 6rgao ouviu as comunidades indige-
nas brasileiras, nas discussoes das mais varidveis questdes ligadas aos
direitos indigenas, adotando uma politica de distanciamento com
muitos grupos. Um exemplo disto sdao os povos indigenas que vivem
em contexto urbano.

me democrético e dos interesses sociais e individuais indisponiveis (art.127,
CF/88 Constitui¢ao Federal de 1988.

45  LeiN°6.001 —de 19 de Dezembro de 1973, conhecida no Brasil como Estatuto do Indio.

46 Fundagdo Nacional do Indio criado pelo Governo Federal em 1967 em subs-
tituicdo ao antigo SPI — Servigo de Protecio ao Indio, acusado em todo pais
de participar de genocidios de vérios grupos étnicos.

47  Orgdos das Hierarquias do Governo Estadual e Municipal de cada Estado e
Municipio Brasileiro

48 Um dos 24 ministérios Brasileiros. O poder executivo no Brasil é composto
atualmente por 24 ministérios, dez secretarias da presidéncia com status de
ministério e cinco érgaos com status de ministério.
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Quanto as politicas educacionais, pretendo neste ensaio, de-
monstrar o quanto politicas publicas voltadas para o ingresso de Uni-
versitdrios Indigenas que vivem em contexto urbano como Sao Paulo®
produzem rupturas com modelos tradicionalmente adotados em
Universidades Publicas e Privadas. E como Politicas publicas voltadas
para Universitdrios Indigenas contribuem no resgate histérico e pre-
servacao de sua cultura, na medida em que os indigenas neste ensaio
vivem na quarta maior cidade do mundo. Por outro lado, percebe-se
que a medida que os movimentos indigenas avangam, seus direitos
conquistados entrelagam em caminhos que entrecruzam com outras
possibilidades de acesso, a Universidade, uma vez que a experiéncia a
se relatar neste ensaio carrega a bandeira de uma Institui¢do Privada,
de origem catélica,” a Pontificia Universidade Catoélica de Sdo Paulo
(PUCP-SP) que historicamente caminhou em dire¢ao oposta, pois
em sua histéria nao existiam relatos de universitdrios Indigenas pelo
sistema de reserva de vagas como o Programa Pindorama que tem
por objetivo a inclusao de indigenas que vivem em drea urbana.

Pretendo enfatizar o quanto politicas publicas voltadas para
o ensino da histéria e cultura indigena pretende atingir e romper
com o status-quo com a introdugdo da lei 11.645.08, uma vez que o
governo brasileiro e a educa¢dao possuem uma divida Histérica jun-
to aos povos indigenas, a lei em questdo podera contribuir com tal
mudancga. Outro aspecto fundamental é o protagonismo indigena
que constréi novas possibilidades através do ensino superior, ques-
tionando e refletindo sobre sua real participacdao em diversas esferas
de poder. Os indigenas comegam a atuar como sujeitos do conheci-

49  Sao Paulo surgiu em territério indigena, como missdo jesuitica, em 25 de
janeiro de 1554, reunindo em seus primeiros territorios habitantes de origem
tanto européia quanto indigena.

50 O Histdrico da igreja Catélica no Brasil, assim como na America Latina, foi
atuar no Colonialismo juntamente com a esquadra Portuguesa aplicando sua
ideologia e catequizando os indios.
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mento resgatando e preservando sua cultura com especial aten¢ao as
matrizes de suas linguas originarias em meio ao caos urbano.

Os movimentos indigenas na cidade de Sao Paulo com des-

taque para o Conselho de Articulagao Indigena® possuem grande
influéncia nesta mudanga. E formado por indigenas que vivem em
contexto urbano na cidade de Sao Paulo e grande Sao Paulo, com um
expressivo numero de etnias como Pankararu,*? Pankararé,” Funio,*

51

52

53

54

O Conselho de Articulagdo Indigena das Liderangas indigenas de Sao Paulo
possui como data de fundagao o més de Dezembro de 2003.

O Povo Pankararu, origindrio da regido de Brejo dos Padres, em Pernambuco,
préximo ao Rio Sao Francisco, que migraram para Sao Paulo no final da
década de 1950, fugindo da seca e de conflitos com posseiros invasores, em
busca de melhores condi¢oes de sobrevivéncia. Atualmente em Sao Paulo
estdo em aproximadamente 1500 pessoas, vivendo em mais de trinta bairros
da capital como Real Parque, Paraisopolis, Capao Redondo, Butanta, Valo
Velho, Cidade Dutra, Grajat, Parque Santa Madalena, Jardim Elba, Sao Miguel
Paulista, Alem dos Municipios da Grande Sao Paulo, como Maud, Guarulhos,
Ttaquaquecetuba, Tabodo da Serra, Osasco e Francisco Morato.

O povo Pankararé é origindrio do Norte da Bahia, da regiao desértica do Raso
da Catarina. Sua Vinda para Sdo Paulo e municipios vizinhos, em busca de
trabalho, iniciou-se na época da seca de 1955. Desde entdo, houve um cons-
tante fluxo migratério entre seu territdrio de origem e a regiao metropolitana
de Sdo Paulo. Na capital paulista os Pankararé moram, sobretudo, em bairros
da Zona leste (Sao Miguel e Itaim) e nos municipios de Osasco, Guarulhos e
Suzano, perfazendo um total de 450 pessoas.

O povo Fulni-6 ¢ origindrio do municipio de Aguas Belas, em Pernambuco.
Algumas familias comegaram a migrar para a regidao da grande Sao Paulo
na década de 1960, em busca de emprego e melhores condi¢des de vida.
Estdao presentes nos municipios de Sao Paulo, Guarulhos, Sao Caetano, Sao
Bernardo, Carapicuiba e Santana de Parnaiba, perfazendo um total de cerca
de cem pessoas.
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Xavante,” Potiguara,® Guarani Nhanveva,” Atikum,*Terena,” Kain-
gang® e de quatro comunidades indigenas Guarani a Tekoa Pyau,*
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Os xavantes pertencem ao grupo étnico e possuiem como origem o Estado do
Mato Grosso do Sul.

Os Potiguara sao origindrios da regido da Baia da Trai¢do, no litoral da
Paraiba. Suas terras tradicionais estdo identificadas e uma delas foi homo-
logada, contudo continuam invadidas por posseiros e usineiros. Diante dos
conflitos e da falta de terra, muitas familias migraram para o sudeste. Em
Sao Paulo, vivem nas regides de Sao Miguel Paulista e Santo Amaro, além de
Guarulhos, contando cerca de oitenta pessoas.

Origindrios do Parand, de Bauru e litoral de Sdo Paulo, algumas familias dessa
etnia vieram para Sao Paulo nos anos de 1970 e moram hoje na Zona Leste e
em Guarulhos. Seus antepassados sdo descendentes de uma antiga migragao
Guarani que vieram do Paraguai no final do século XIX, tendo se instalado no
litoral Sul de Sao Paulo sendo transferidos pelo Servico de Protecao ao Indio-
SPI para a regido de Bauru. E de 14 que vieram para Sao Paulo.

O povo Atikum é origindrio da Serra do Uma, municipio de Carnaubeira
da Penha, Sertao Pernambucano. Esta regiao ¢ historicamente marcada por
violéncia, seja pelas invasdes de suas terras, seja pela rivalidade politica entre
familias que disputam o poder no municipio. Algumas familias Atikum
migraram para Sdo Paulo na década de 1980 e se estabeleceram na zona norte
da capital, onde vivem cerca de cinqiienta pessoas.

Os Terena que se encontram em Sdo Paulo, na sua maioria sdo procedentes
da regido de Miranda, no Mato Grosso do Sul. A vinda deles se deu no final
dos anos de 1970, instalando-se na capital e arredores. Por serem agriculto-
res, vérios deles se transferiram para Mogi das Cruzes, empregando-se em
chdcaras. H4 também Terena que vieram de Bauru e que sdao descendentes de
familias que foram para 14 final da década de 1920.

Poucas familias vivem na cidade de Sao Paulo, e sdo origindrios do oeste do
estado, da Regido de Bauru. Sao parentes de outros Kaingang que vivem no
Parand, Santa Catarina e Rio Grande do Sul. Migraram para Sdo Paulo no
comego dos anos 80, morando hoje na zona leste de Sao Paulo. O Kaingang é
0 tinico povo nativo do estado, sobrevivente de um grande massacre, ocorrido
na construgdo da estrada de ferro Noroeste do Brasil.

Estao localizados no Pico do Jaragud no Tekod Pyau vivem 250 pessoas em
apenas 2.00 hectares.
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Tekoa Itu,®* Tekoa Krukutu® e Tekoa Tenonde Pora® com a Asso-
ciagdo SOS Pankararu da comunidade Pankararu do bairro Real
Parque® em Sao Paulo que juntos participaram do projeto para a
inclusao de universitarios indigenas.

Nesta luta, tiveram o apoio de entidades como a Pastoral In-
digenista de Sao Paulo, e Conselho Indigenista Missionario de Sao
Paulo (CIMI), de origem progressista. Ambas com forte ideologia
nos moldes da teologia da libertagao e grande presenca junto aos po-
vos indigenas. Sao estancias de poder da Igreja Catdlica que buscam
contribuir para o resgate histérico dos povos indigenas.

Os desafios dos universitarios indigenas na
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo: Projeto Pin-
dorama

Em setembro de 2001 nasceu pequeno, mas bastante promis-
sor, um projeto que foi pioneiro no ensino universitario paulistano.
Sua origem remonta a abril de 2001 quando Ana Maria Battaglin,
psicéloga e professora da PUC-SP, levou a vice-reitoria comunita-
ria o Projeto Tupi para inclusao de indigenas na universidade. Mais
tarde o Xavante Hiparindi Top’tiro®® e Benedito Prezia, da Pastoral
Indigenista da Arquidiocese de Sao Paulo, que buscavam apoio para
um projeto semelhante junto a antropdloga e professora da PUC-SP,
Lucia Helena Rangel, e descobriram que essa universidade poderia

62  Estao localizados também no Pico do Jaragud no Tekod Ytu onde vivem cerca
de 70 pessoas em 1,7 hectare.

63 Na Zona Sul, no Tekoa Krukutu, com 120 pessoas.

64 Na Zona Sul no Tekod Tenondé Pord, com 550 pessoas.

65  Bairro dazona Sul de Sdo Paulo com forte presenca da elite empresarial Paulistana.

66  Foi um dos grandes idealizadores do projeto, a etnia Xavante é originaria do
Mato Grosso do Sul.
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interessar-se pela experiéncia de reservas de vagas a estudantes in-
digenas, pois ja possuiam uma proposta semelhante. Com o apoio
do Expediente Comunitério, hoje Setor de Administracdo de Bolsas
de Estudo (SABE), na pessoa da Profa Célia Forghieri, percebeu-se
que esse projeto seria nao sé vidvel, por abrigar jovens indigenas,
como também inovador. De fato, a PUC-SP € a unica das Pontifi-
cias Universidades Catélicas Comunitdrias em todo o mundo a ter
um programa para indigenas, neste formato, como se percebeu num
congresso internacional em Roma, realizado anos atrds, o que de-
monstra que tardou, pois a histéria da Igreja Catdlica junto aos po-
vos indigenas remonta hé cinco séculos.

Convém assinalar a presenca da Associagao S.0.S. Comunida-
de Indigena Pankararu,” na pessoa das liderangas indigenas Panka-
raru Frederico Barros e Manoel dos Santos Sobrinho, o Bino, que
desde o inicio desta luta participaram da proposta apresentada jun-
to a universidade e a concretizacao desse Projeto. Papel importante
teve também o Cursinho da Poli,*® que através de um convénio com
a Associagao S.0.S. Comunidade Indigena Pankararu possibilitou que
jovens Pankararu, Guarani e Xavante pudessem enfrentar o vestibu-
lar da PUC.

Com o apoio da Arquidiocese de Sao Paulo, que assumiu a
inscricdo dos 36 candidatos. Em janeiro de 2002, saiu a noticia de
que 26 indigenas foram admitidos na universidade. Este fato foi
marcado com importante cerimonia, em margo de 2002, com a pre-
senca do reitor, do representante do cardea, de professores e de lide-
rangas indigenas.

67 Em 1994, foi fundado na cidade de Sao Paulo, no Bairro Real Parque, a
“Associacao Indigena SOS Comunidade Indigena Pankararu

68 Cursinho Preparatério para a entrada na Universidade, ligada a USP-
Universidade de Sao Paulo.
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“Deus quer, 0 homem sonha e a obra nasce”. Esta foi a fra-
se do poeta portugués Fernando Pessoa, reproduzida no convite de
formatura dos primeiros 15 formandos do Projeto Pindorama (nove
da primeira turma e sete da segunda turma), ocorrida no dia 14 de
dezembro de 2006, sintetiza o coroamento do muitos esforcos e par-
cerias, ocorridos durante esses cinco anos. Bem que poderia ter sido
as palavras de Joao Mana, Kaxinaua:

Hoje estamos comegando a sonhar do fundo dos 500 anos que
passamos mergulhados no ttunel do tempo. Durante o longo cam-
inho desse tunel, foram exterminadas muitas culturas. S6 agora é
que estamos com direito de ter comunica¢do, através da escrita na
nossa propria lingua, e recuperar nossas tradigoes. Mas esse tunel
do tempo mostra que somos capazes de realizar sonhos que sempre
tivemos como povos diferentes e valorizados dentro de nés mesmos
(Guarani e Prezia, 2011: 5).

Em janeiro de 2002 matricularam-se na PUC-SP 26 estudan-
tes de trés etnias (22 Pankararu, trés Guarani Mbya® e um Xavante).
Preparados pelo Cursinho Pré-Vestibular da Poli, que surpreende-
ram a propria reitoria, que concedeu bolsa a todos os aprovados no
vestibular 2001. O grupo era composto na sua maioria por jovens da
etnia Pankararu, alguns deles nascidos em Sao Paulo. Para varios, o
fato de obter uma bolsa por ser indigena, foi uma surpresa, motivo
de sentir-se orgulhoso de sua origem étnica, como confessou Adil-
son Barros: “Nasci em Sao Paulo, ficando na aldeia s6 quatro meses.
Mas me assumo como indigena. Quando estive em uma reuniao na
Universidade de Sdao Paulo, sobre o Cursinho, fui representando a
comunidade.”” Quando falei, na frente dos estudantes e professores,

69 As comunidades Guarani que vivem em aldeia em Sdo Paulo sdo da etnia
Mby4d, um dos trés subgrupos Guarani que existem no Brasil.
70  Os indigenas referem-se ao seu povo como nossa comunidade.
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senti um orgulho muito grande! Foi uma das coisas mais importan-
tes da minha vida”.

Com muito orgulho os jovens que se apresentavam pela pri-
meira vez diante da Universidade, em sessdo solene, em abril”' de
2002, para marcar o inicio do Projeto Pindorama e a entrada em
uma das melhores Universidades privadas da America Latina era
motivo de orgulho para os indigenas presentes.

Uma das exigéncias do Projeto Pindorama, desde o inicio, foi a
participa¢do dos alunos bolsistas nas reunides mensais, um momen-
to para discutir os problemas enfrentados e que se tornou um espago
de formagao. Convém dizer que varios destes indigenas, sobretudo
os nascidos em Sao Paulo, reencontraram ali suas etnias e que, na
universidade novas cobrangas surgiram, precisando, portanto con-
hecer mais sobre seu préprio eu, seu povo, sua lingua, sua histéria
na comunidade indigena, que envolvia um retorno e um resgate his-
térico. Houve também a expectativa e as cobrangas da comunidade
de origem sobre o estudo que iniciaram. Surgiam neste momento
novos protagonistas indigenas e por que ndo dizer novas liderangas
indigenas.

Depois de um ano do Projeto Pindorama a PUC-SP reduziu o
numero de bolsas, de 36 bolsas iniciais para 12 bolsas, 10 pela PUC-
SP, 2 pelo Colégio Santa Cruz’? que considero um fator negativo para
o Projeto, uma vez que a presenca indigena refor¢ou a idéia de uma
nova universidade com a presen¢a de um protagonismo indigena que
fortalece o meio académico e cria novas possibilidades para a defesa
dos interesses das comunidades indigenas no que diz respeito aos
direitos adquiridos na ultima constitui¢do brasileira. A PUC-SP pas-

71  Em abril comemora-se o dia do indio
72 Tradicional colégio Catdlico, com atendimento a elite de Sao Paulo.
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sou a exigir também uma carta de apresentacao da comunidade de
origem. Pois devido a criacdo do Pré-Uni”’que é uma nova modali-
dade de bolsas para a inclusao de jovens indigenas pela via das cotas
nas universidades.

O que o Projeto oferecia nao era cotas para indigenas, mas
uma reserva de vagas. Os candidatos prestavam o vestibular para
qualquer dos cursos oferecidos pela PUC-SP, com os demais conco-
rrentes, e entre os indigenas seriam escolhidos os 12 primeiros co-
locados, a partir da escolha feita, que envolvia o ndmero de vagas
do curso e o hordrio escolhido. Além da reunidao mensal, passou a
ser realizado, uma vez ao ano, um encontro de dois dias, para con-
vivéncia e lazer, numa chacara préxima a cidade de Sao Paulo, que
foi posteriormente utilizada para a formacao dos jovens indigenas
como futuras liderangas para suas comunidades de origem, além de
fortalecer e unir o grupo.

Bom foi saber que, nestes 11 anos, os alunos e as etnias tripli-
caram, tendo passado pelo projeto cerca de 120 indigenas. Vieram
jovens dos povos Atikum, Pankararé, Pankararu, Patax6, Potigua-
ra, Guarani Mbyd, Guarani Nhandeva, Kaingang, Krenak, Xukuru,
Kaimbé e Terena, sendo a maior parte de moradores da capital e da
grande Sao Paulo. Entre os Pankararu, alguns estudantes vieram di-
retamente do Nordeste do Brasil, mas agora ¢ exigido que tenham
residéncia em Sdo Paulo.

Os cursos escolhidos foram: administracao, artes do corpo,
ciéncia sociais, ciéncias contdbeis, ciéncia da computacao, direito,

73  Pro-uni - Programa Universidade para Todos (Pro Uni) foi criado em 2004,
pela Lei n° 11.096/2005, e tem como finalidade a concessdo de bolsas de
estudos integrais e parciais a estudantes de cursos de graduagao e de cursos
seqienciais de formagao especifica, em instituigoes privadas de educagdo
superior. (sitio Ministério da Educac¢ao http://portal.mec.gov.br).
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enfermagem, engenharia elétrica, fisoterapia, fonoaudiologia, geo-
grafia, gestao ambiental, letras (portugués, inglés, espanhol), mate-
mdtica, multimeios, pedagogia, secretaria bi-lingue, servico social,
tecnologia e midias digitais, e turismo.

Alguns ficaram pelo caminho, desistindo dos estudos, pelas
mais diversas causas, como a dificuldade do curso, como foi o caso
de engenharia elétrica, matematica e fisica médica. Outros perderam
a bolsa por ndo cumprirem completamente os critérios da PUC-SP
na manuten¢ao da bolsa ou por problemas familiares. Acrescenta-se
aqui a questdo financeira, pois muitos nao conseguiam custear o ma-
terial pedagdgico solicitado pelos cursos escolhidos, além do custo
com transporte e alimentagao.

Como observou a prof. Ana Battaglin, uma das iniciadoras do
projeto, “alguns apresentaram dificuldades em razao da formagao
basica precaria, mas muitos superaram essas dificuldades e alguns
apresentaram desempenho superior ao da média de seus cursos”. Este
foi o caso de Elena Gomes (Pankararu), que se formou em pedagogia
e que recebeu um prémio por seu trabalho de inicia¢ao cientifica
sobre educagdo infantil. O mesmo se pode falar de Edcarlos Pereira
do Nascimento, (Pankararu) do curso de servico social e morador
da favela do Real Parque, situada no elegante bairro do Morumbi.”
Sua elogiada monografia de final de curso versou sobre as politicas
publicas para indigenas na cidade. Ainda outros dois alunos que for-
maram se em Cuba, depois de terem passado por um processo de
selecdo, onde cursaram medicina e um terceiro, que estd cursando a

74  Bairro nobre da elite Paulistana e Sede do Governo de Sao Paulo “resi-
déncia oficial do governador conhecida como Paldcio dos Bandeirantes.
Historicamente os “Bandeirantes” exterminaram centenas de grupos étnicos
em diversas regides do Brasil. E comum pela elite brasileira dar destaque com
estatuas e monumentos.
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mesma faculdade na Universidade Federal de Sao Carlos, que abriu
cotas para indigenas.

Muitos sabem que os desafios sdo grandes, como foi o caso de
Ailton Xarim Mendes, cuja mae, Kaingang, viveu até os 18 anos na
aldeia da regido de Bauru,” no interior de Sao Paulo. Vindo para a
capital, casou-se com um nao indio, nascendo-lhe trés filhos. Ailton,
o segundo deles, trabalhou como analista financeiro numa empresa
multinacional no centro de Sdo Paulo, e procurou sempre fazer essa
ligagao entre o mundo urbano, em que vivem seus parentes: “Minha
avé ainda vive na aldeia e sei que muitas pessoas 14 necessitam do
meu apoio. Precisamos preparar o indio para preservar a riqueza de
suas raizes e, a0 mesmo tempo, saber enfrentar os desafios do mun-
do moderno”. Infelizmente faleceu no dltimo semestre de adminis-
tragdo, sem conseguir realizar este seu sonho.

Regiane Aparecida da Silva, Pankararu, foi para o curso de di-
reito, através da possibilidade de reop¢ao no final do 1° ano, formou-
se em 2008. Pretende especializar-se em direitos humanos, para atuar
na defesa dos povos indigenas, ja que os problemas sao grandes, nao
s6 em Pernambuco, Nordeste do Brasil de onde veio e onde as terras
estdao invadidas por posseiros, mas também em Sao Paulo, onde os
Pankararu —quase 1.500 pessoas—, vivem na sua maioria em favelas.
Como diz ela, “o importante é que a instrugdo recebida servira para
auxiliar no processo de emancipacao de nossos povos, marginaliza-
dos hd tantos séculos”

Outro fato a destacar foi um trabalho de iniciagao cientifica,
feita por um grupo de cinco Pankararu, em 2004, que se propuseram
a “recuperar a memoria e identidade dos Pankararu em Sao Paulo”.

75 Localizada a 430 kilometros da cidade de Sdo Paulo.
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Contribuiram ainda com uma pesquisa sobre a lingua materna do
povo Pankararu e seu resgate.

Segundo Luis Antonio de Oliveira, um dos integrantes do gru-
po da pesquisa, “a maioria [dos Pankararu] que vivem na Grande
Sao Paulo queriam mostrar que estavam bem no trabalho, com seus
filhos estudando e tendo bom atendimento de satide. Quando isso
nao ocorria, ficavam timidos. Mas a falta de seguranca os preocu-
pava também [...]. E esse contexto de violéncia fez a maioria refletir
sobre sua vida na cidade e por meio dessas experiéncias negativas,
eles recorrem a lembrancas do passado, de sua infancia e juventude,
em que estavam na aldeia”. E com simples palavras desabafavam: “Eu
vou embora um dia deste lugar, irei para o Brejo dos Padres [aldeia
de origem, em Pernambuco], nem que seja para trabalhar na roca.
L4 eu viverei melhor”.

Certamente o que mais tem caracterizado o Projeto Pindo-
rama é o viés de formacao coletiva,’® muito embora haja falhas nas
reunides mensais e nem todos participem a contento. Mas pudemos
sentir o valor do projeto junto aos dois jovens que foram para Cuba.
Quando retornaram para o Brasil, participaram da reunido de for-
magdo coletiva junto os demais jovens universitarios.

Desta forma além de participar da reunido do Pindorama,
muitos afirmaram, que gragas a experiéncia que vivenciaram em Sao
Paulo, conseguiram unir em Cuba o grupo dos estudantes indigenas
que se encontravam bastante dispersos. Dos 15 indigenas que ali es-
tudavam oito ja se reuniam mensalmente para debater seus proble-
mas e discutir suas tradi¢oes étnicas.

O ingresso a universidade em Sao Paulo tem sido articulado e
discutido como mencionamos pelos movimentos indigenas. Em no-

76  Reunides mansais que incluem aulas com a produgao de textos.
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vembro de 2006, no III Encontro de Formagao dos Povos Indigenas
de Sao Paulo, na aldeia Guarani do Jaragud, promovido pelo CImlI
e pela Pastoral Indigenista, juntamente com o Conselho de Articu-
lagao dos Povos Indigenas de Sao Paulo, que, entre outras questdes,
discutiu-se a formagdo de liderangas Indigenas e seu papel junto as
comunidades indigenas.

O mesmo Luis Antdnio, Pankararu, relatou sua experiéncia
com a comunidade de origem: “Jd tentamos montar um projeto de
leitura para indigenas, pois constatamos que hd muita dificuldade
de interpretagdo de textos. O pré-vestibular é importante para re-
cuperar o atraso que muitos tém com relacao aos que estudam em
escolas particulares. Foi por conta da comunidade que conquistamos
as bolsas, e por isso temos que honrar a comunidade. E importante
pensar na comunidade e nao apenas individualmente. Ndo basta s
querer as bolsas de estudo. E preciso pressionar e se esforcar para
merecer estas bolsas!”.

Neste Encontro, em grupo, refletiu-se a escola publica estava
preparada para acolher culturas diferentes, jdé que os indigenas de
Sao Paulo, na sua maioria estudavam na rede publica. A resposta foi
unanime: “ndo”. E acrescentou-se: “A escola [brasileira] nunca estara
preparada para receber outras culturas, enquanto estiver adotando
este padrao universal, estrangeiro”. Ou seja, na perspectiva do mo-
delo ocidental.

No depoimento de Josimar Lima, Potiguara, que bem lem-
brou que é preciso pressionar o Ministério da Educac¢do do Brasil
a mudar o contetido dos curriculos. Esta foi a razdo que levou os
estudantes do Pindorama a encabecarem um abaixo-assinado, que
foi encaminhado ao Ministério da Educac¢ao, pedindo que a histéria
indigena fosse incluida no curriculo de Histéria do Brasil. E de fato
por pressao dos movimentos indigenas foi promulgada a lei 11.645,
de 10 de margo de 2008 que alterou a lei n° 9394, de 20 de dezembro
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1996, modificada pela lei n° 10.639, de 2003, e estabeleceu as dire-
trizes e bases da educa¢do nacional para incluir no curriculo oficial
da rede de ensino a obrigatoriedade da temética “Hist6ria e Cultura-
Afro-brasileira e indigena”. Artigo 1° —O artigo 26-A da lei 9.394, de
20 de dezembro de 1996, passou a vigorar com a seguinte redagao:
Artigo 26"~ Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de en-
sino médio, publicos e privados, tornando obrigatério o estudo da
histéria e cultura afro-brasileira e indigena.

Diante das resisténcias e das omissoes da sociedade brasileira,
Luis Ant6énio enfatizou: “Para vencer as barreiras do preconceito é
preciso um didlogo em pé de igualdade. NGs temos que nos preparar!”.

Os desafios do Projeto Pindorama ao longo desse tempo fo-
ram muitos, sobretudo o financeiro, pois a ajuda de custo recebida
da FUNAI -R$ 150,00 (cerca de U$ 65 dolares mensais) para 26 bol-
sistas, cujo valor ¢ dividido entre os atuais 50 alunos, recebendo cada
um R$ 75,00 (cerca de U$ 32 dolares mensais)— , que mal custeia as
despesas minimas. Uma das alunas chegou a dizer numa das reu-
nides do Projeto Pindorama, que algumas vezes tinha que escolher
entre fazer uma copia do material pedagogico ou comer para poder
enfrentar a aula noturna.

Por isso observam atentamente outros projetos de nivel Esta-
dual e Federal que tiveram inicio apds o Projeto Pindorama como o
da Universidade Federal de Sdo Carlos com inicio cinco anos apds o
Pindorama, Os colegas indigenas que recebem bolsas de R$ 500,00
(217 U$) a R$ 900,00 reais (cerca de 391U$ doélares) por més, dos go-
vernos estaduais e federal, podem dedicar-se totalmente ao estudo,
o que deveria ser um direito de todos os graduandos, inclusive os do
Pindorama.

Até o ano de 2014 as parcerias que o projeto conseguiu fo-
ram timidas, apesar das intimeras tentativas. Convém assinalar que o
colégio Privado-Colégio Santa Cruz, também ligado a Igreja Catdli-
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ca foi quem de forma pioneira realizou o pagamento de duas bolsas
das 12 em questdo e o patrocinio de Furnas-Centrais Elétricas,”’que
ha trés anos pagou a matricula de 12 novos alunos. Nao se pode es-
quecer que a matricula de um curso na PUC-SP varia de R$ 600,00
(300U9%) a R$ 1.200,00, (600U$) considerado alto para as comunida-
des indigenas. O maximo que a PUC-SP permitiu aos indigenas, foi o
pagamento das matriculas de forma parcelada. Alguns dos universi-
tarios indigenas chegaram a pedir dinheiro emprestado para fazé-la.

Como se vé, os desafios ndo sao poucos, mas a maioria estd
conseguindo superd-los. Se por um lado, a formatura dos alunos das
duas primeiras turmas mostrou que os jovens indigenas estdo en-
contrando um espago em nossa sociedade, coloca-se agora o proble-
ma de sua insercdo profissional no mercado de trabalho depois de
formado. Pois além do grande preconceito enfrentado por muitos
existe ainda a questdo do choque cultural.

A Universidade para mim, enquanto indigena, que era um sonho
—revela o indigena Pankararu Edcarlos Nascimento— hoje é uma
grande realidade, principalmente se analisarmos a situagao financei-
ra de cada um de nés, que nao dispinhamos de dinheiro nem para
pagar a inscricao do vestibular. A educa¢do universitdria significa
para n6s uma forma de luta, para revelarmos nossa potencialidade,
que sempre foi colocado em questdo, e colocarmos por terra os pre-
conceitos histéricos acerca dos povos indigenas, que sempre foram
‘pau mandado’. Nao queremos ser gerentes de banco, de multina-
cionais [...]. Buscamos apenas nossos direitos enquanto indigenas,
e o estudo é fundamental para nos prepararmos e conquistarmos
nossos objetivos, com uma visdo critica e construtiva.

O emprego pode demorar um pouco, mas o Brasil e a realida-
de indigena para esses jovens apresentam-se agora de maneira bem

77  Complexo Hidrelétrico brasileiro.
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diferente. O desafio de construir outro pais dependerd de cada um
deles e da mudancga de nossa sociedade que precisard se abrir cada
vez mais para o outro e resgatar esta divida histérica que todos temos
para com os primeiros habitantes desta terra. Sdo Paulo, a quarta
maior cidade do mundo, precisa aprender com a presenca indigena.
Bom exemplo tem sido dado a Universidade de Sao Paulo através
da Faculdade de Filosofia Letras e Ciéncias Humanas ao qual possui
um curso de lingua Guarani. E a faculdade de Psicologia da USP que
entre outras coisas possui um grupo junto a Psicologia Cultural com
foco no conhecimento e sabedoria indigena.

A lei 11.645-08: Um novo caminho para a
tematica indigena no Brasil

Levando em conta a histdria do Brasil, verificou-se a necessidade da
reconstrugao e do aprofundamento da identidade cultural de nosso
pais. Nesses tltimos anos houve avan¢os como a lei 11.645 de 10
de marc¢o de 2008, e que alterou um artigo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo (LDB), substituindo a lei 10.639, que ji previa
a obrigatoriedade do ensino sobre histéria e cultura afro-brasileira
em todas as escolas, conferindo o mesmo destaque ao ensino da his-
téria e cultura dos povos indigenas. Ainda, dentro de um complexo
sistema que estd em fase de mudancas, verifica-se que hd grandes
desafios para se implantar a temdtica indigena nas escolas de ensino
fundamental e médio em institui¢des de ensino publico e privado de
todo Brasil (Guarani, 2013: 9).

A histéria da Educagao no Brasil tomou um rumo que favore-
ceu a incursao do ensino europeu, portanto, a situagao indigena no
Brasil ou é desconhecida ou foi projetada a partir de estere6tipos que
s6 reforgaram os preconceitos. Em um pais multicultural com diver-
sos povos e linguas se faz necessdrio uma maior compreensao acerca
dessa realidade cultural das comunidades indigenas, ja que os povos
indigenas reivindicam uma maior participa¢do dentro do contexto
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histérico de nosso pais. Nao podemos jamais esquecer que o Brasil
do século XXI possui 230 povos, com cerca de 180 linguas e dialetos,
presentes em todos os estados do pafs.

Considerando o fato de nosso pais ser multiétnico e multicultural e
para ampliar a compreensao e o conhecimento a cerca destes povos.
Para isso foi necessario criar uma lei para que as escolas incorpo-
rassem esse novo contetido a suas praticas de ensino, promovendo
deste modo rupturas com o ensino “de produgao e reprodugao” de
um conhecimento fragmentado, que em geral é carregado de concei-
tos e preconceitos que desvalorizavam a cultura dos povos indigenas
(Guarani, 2013: 9).

Ao longo dos anos, buscou-se dentro de um processo comple-
x0 que é o educacional, a mudanga de comportamento quanto a ané-
lise e contextualizagao da histéria do Brasil. Dentro de um panora-
ma geral, verificou-se que elementos bdsicos de sua formagdo foram
excluidos do eixo central. Ao analisar todo o processo verificou-se
que ao longo dos anos, porque nao dizer séculos, as contribuicoes
das matrizes indigenas e africanas foram transformadas e existe uma
prevaléncia da cultura européia, ji que culminou num processo de
permanéncia de valores que se tornou uma cultura dominante que
subjugou as demais no aprendizado brasileiro. Ao implementar a lei
11.645 no ambiente escolar certamente se produzirdo rupturas nos
modelos tradicionais, ao incluir nas disciplinas bésicas elementos
da historia e cultura indigena, resgatando as suas contribui¢des nas
dreas social, econdmica e politica.

Os educadores, ao implementarem essa lei passardo a realizar
uma sintese da realidade social de suas cidades brasileiras no que diz
respeito a questdo indigena e sua perspectiva de introdu¢dao de um
modelo novo de aprendizado, ja que a lei em vigor busca uma maior
sintonia com a realidade dos povos indigenas do Brasil.
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A introdugao de leis como a 11.645/08 nos faz refletir sobre
o papel da histdria no contexto social do pais, quando a torna obri-
gatéria em uma esfera nacional e nos desperta ao ponto principal
da questao: repensar a introdugao de novos conceitos para a gestao
escolar (Guarani, 2013: 8) Procurar uma maior valorizagao e a luta
dos povos indigenas, sua cultura e resgate de suas contribui¢des na
area social, economica e politica, tendo em vista a reconstru¢ao do
modelo educacional existente.

Ha tempos sabemos o quanto foi e é negado a tantos povos no
Brasil a sua real historia. Mas é preciso mudanga em ambito nacio-
nal e esta lei poderd contribuir, introduzindo um modelo novo de
aprendizado. Como observam Funari e Pifion (2011: 114):

O grande desafio, ha mais de duas décadas de regime democrati-
co, consiste em fazer com que a escola possa, de maneira efetiva
incluir a temdtica indigena na sala de aula. A escola, por seu papel
de formacao de crianca, adquire um potencial estratégico capaz de
atuar para que os indios passem a ser considerados ndo apenas um
<« » M A M .
outro”, a ser observado a distdncia e com medo, desprezo ou admi-
racdo, mas como parte deste nosso maior tesouro: a diversidade.

Como descreve Freire na obra Educagdo como prdtica da liber-
dade (2011: 12):

No circulo de cultura, a rigor, nao se ensina, aprende-se em “reci-
procidade de consciéncias”; ndo ha professor, hd um coordenador,
que tem por fun¢ao dar as informagoes solicitadas pelos respectivos
participantes e propiciar condi¢des favoraveis a dinamica do grupo,
reduzindo ao minimo sua intervencdo direta no curso do dialogo.

Para tal mudanca ainda serd necessdrio a promocao e elabo-
racdo de materiais didatico-pedagdgicos especificos da cultura in-
digena adaptados as particularidades étnico culturais e lingtiisticas
da cultura indigena, fato este que demora a acontecer, mas os movi-
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mentos indigenas se organizam e cobram do governo federal maior
empenho nesta mudanga.

Outro ponto é que se efetive politica de cooperagdo e conju-
gacdo de esforcos entre os diversos 6rgao e entidades governamen-
tais e ndo governamentais objetivando o desenvolvimento de a¢oes
integradas voltadas a populacao indigena, respeitadas as suas especi-
ficidades com especial atengao aos Programas voltados para a popu-
lagao indigena que vivem em comunidades indigenas e ou contexto
urbano.

Observamos que no Brasil, existem praticas que promovem
a questdo indigena, mas que caminhavam em sentido oposto, sem
didlogo, buscando um trabalho autonomo, desconsiderando expe-
riéncias e saberes que sao importantissimas dentro deste processo.
O que cria certa desconfianga dos movimentos indigenas e além do
protagonismo dos sujeitos indigenas, surge o protagonismo das en-
tidades indigenas.

Vimos que as politicas publicas voltadas para os indigenas tan-
to em instituigdes Publicas ou privadas como a PUC-SP culminam
numa mudanca de comportamento, uma vez que as Universidades
envolvidas dentro deste processo poderdo contribuir em muito com
pesquisas e elaboracao de material pedagdgico sobre a questao.

z

Para isso é necessirio que seus departamentos dentro das
Ciéncias Humanas sejam modificados e que contemple a questao
indigena, ndao mais como povos do passado, mas como povos do
presente.

Tomo como exemplo o exterminio do povo Guarani Kaiowd
no Mato Grosso do Sul ou a perseguicao contra professores indige-
nas e criminaliza¢cdo das liderancas indigenas em todo Brasil, que
resultou na morte de vérios deles nos ultimos anos, mas que estd
longe de ser objeto de intensos debates nas institui¢des de ensino no



Pueblos indigenas y educacién [ 183

Brasil coloca-se aqui a presenca de fortes grupos transnacionais com
grande presenca nas instituicdes publicas que interferem fortemente
na Politica Indigenista no Brasil. A presenca de leis como a 11.645/08
que torna obrigatéria a inclusao da temdtica indigena corre na con-
tra mao destes grupos interferindo grandemente no status-quo des-
tas instituicoes.

Para finalizar, ainda considerando que este campo de anélise
é extenso e demanda maiores aprofundamentos, destaco que nosso
objetivo foi de colocar em pauta a necessidade das Universidades se
constituirem de maneira a criar grupos de pesquisas que contemple
a diversidade, a realidade e especificidades das questoes indigenas
com ementas e trabalhos que culmine em mudancas nas estruturas
que ha décadas permaneceram intactas dentro da politica educacio-
nal no Brasil, seja em estruturas de governo, seja nas universidades.
Esta mudanc¢a culminard na formac¢ao de professores que estejam
preparados ndo apenas com o conhecimento técnico-cientifico, mas
que sejam de fato comprometidos com a mudanga social do povo
brasileiro. Bom exemplo tem sido dado no que tange a Educacao
Indigena algumas Institui¢des Publicas e Privadas como a Universi-
dade Federal de Sao Carlos, Universidade Sagrado Cora¢ao de Bau-
ru, Universidade Catélica Dom Bosco (UCDB), Universidade Esta-
dual de Mato Grosso do Sul (UEMS), Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS/Campus de Aquidauana), Faculdade Federal
da Grande Dourados (UFGD) entre outras que possuem cotas e pro-
gramas para Universitdrios Indigenas.

O Protagonismo Indigena e o Programa Pindorama

Fago parte de uma nova geragao de pesquisadores. Minhas
pesquisas sempre tiveram um encontro com uma descri¢ao que in-
verte os papeis durante o processo de pesquisa. Se Antropologia, So-
ciologia, Historia e ou Psicologia e suas ciéncias buscavam nos gru-
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pos indigenas seu objeto de pesquisa, hoje o “pesquisador indigena”
introduz um novo modelo dentro deste processo: os indios surgem
nao mais como objetos de pesquisa, mas como sujeitos do conheci-
mento, como vimos com o Projeto Pindorama e demais projetos em
andamento no Brasil.

Sou um daqueles que posso afirmar “O Programa Pindorama
mudou a minha vida. Iniciei o cursinho Pré-Vestibular FOCO”® no
campus de Santana da PUC-SP em 2006, fui contemplado com o
Premio Diversidade na Universidade, patrocinado pelo Ministério
da Educagdao e UNESCO. Em 2007 ingressei na PUC-SP através, do
Programa Pindorama, onde pude fazer o caminho que uniu o saber
académico com as minhas buscas étnicas.

Durante os anos em que estive na graduacao, promovi amplo
debate sobre a questao indigena. Minhas pesquisas no curso de Cién-
cias Sociais na Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo (PUC-
SP), aprovadas pela Comissdao de Pesquisa do CEPE em iniciagao
cientifica, teve como titulo: Memdéria Guarani: historia e Genealogia
dos Guarani Nhandeva da Terra Indigena do Araribd. Foi transfor-
mado em Trabalho de Conclusao de Curso com o titulo Memdria
Guarani-Historia e Genealogia da Familia Mbokd da Reserva Indigena
do Arariba, que contou toda a trajetéria de minha familia até nos-
sa vida na cidade grande. Pude no universo académico desenvolver
aquilo que muitos de origem indigena gostariam um dia realizar, isto
é: o resgate e a andlise social de sua comunidade indigena e seus des-
dobramentos.

78  Cursinho preparatério para o Vestibular da Pontificia Universidade Catélica
de Sao Paulo, foi extinto em 2014.
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Em 2009, durante minhas pesquisas em uma das diversas vi-
sitas realizadas ao Museu Ferrovidrio de Bauru,” encontrei um ma-
terial abandonado pelo antigo Servico de Protecdo ao Indio (SPI)
(tenho duividas sobre este abandono) e fiquei surpreso, pois se referia
justamente aos documentos que datavam de 1931, justamente aquilo
que procurava para realizar meu levantamento genealdgico, jd que
existia um grande vazio na pesquisa e que agora poderiam ser com-
pletados. E este material poderia trazer também outras possibilida-
des para um levantamento histdrico e genealdgico de meu povo, mas
o foco principal ainda serd a restauracao deste material para futuras
pesquisas junto @ minha comunidade.

Ainda os mitos colhidos por mim nessa mesma época, e ainda
inéditos, foram utilizados no meu Trabalho de Conclusao de Curso
e transformados na Coletdnea “A Criacdo do Mundo e outras Belas
Historias Indigenas”, langado em parceria com o professor Benedito
Prezia, em novembro de 2011.

Durante meu segundo ano de curso de Ciéncias Sociais, idea-
lizei uma proposta para a coordenag¢ao do Programa Pindorama a de
realizar uma semana onde se discutisse a questao indigena na PUC-
SP, contemplando as diversas etnias e comunidades indigenas de Sao
Paulo, e que oferecesse uma alternativa de debate dentro da comu-
nidade académica e da sociedade em geral. Apresentei a proposta ao
grupo e pensamos em uma nova metodologia dentro de diversos
mecanismos de persuasao com mostras, debates, filmes e exposi¢des
da arte indigena. Tinhamos um objetivo principal que era a contri-
buic¢do indigena dentro de um processo de formagao que caminhava
de forma reciproca, nao apenas como receptores dos conhecimentos

79  Museu da extinta linha Ferrovidria Noroeste do Brasil, a 400 kilometros da
cidade de Sao Paulo. Existe uma grande ddvida nesta descoberta. Como docu-
mentos oficiais foram parar neste Museu.
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da cultura ocidental, mas oferecendo elementos e reflexdes acerca
de nossas culturas em ambiente académico. Assim surgiu o evento
denominado Retomada Indigena.

Assim transformamos o més de setembro num momento
forte para a discussdao da questao indigena no Brasil. Pensamos em
setembro por se comemorar nesse més a Semana da Pdtria, o que
poderia trazer maior visibilidade ao evento e refletir sobre o pais que
estdvamos construindo e qual a participagao e vida indigena dentro
deste contexto. Realizamos cinco edi¢des, cada uma com um tema:
Encruzilhadas e Conflitos (2009), Da aldeia a cidade (2010), Povos
Indigenas frente a sociedade brasileira hoje (2011), Conquistas e de-
safios dos Povos Indigenas nos tltimos 20 anos (2012) e Estamos
aqui, 500 anos de exclusio em 2013.

Em 2009 iniciei nova pesquisa intitulada A Educagio Escolar
no Centro Oeste Paulista, e fiz uma escolha que mudou o rumo de
minhas pesquisas. Minha nova pesquisa tinha como objetivo anali-
sar os conceitos, as praticas e o histérico da educagao escolar indi-
gena na regiao do oeste paulista, precisamente da Terra Indigena do
Araribd, no municipio de Avai, (ja objeto de meu Trabalho de Con-
clusao de Curso) além de mais duas dreas, a Terra Indigena de Icatu,
no municipio de Bratna e a Terra Indigena de Vanuire, no munici-
pio de Tupa. Isso fiz junto ao Programa de Estudos Pés-Graduados
em Educac¢ao: Histdria, Politica, Sociedade (EHPS) da PUC-SP.

Iria analisar as dltimas transformagdes da educacao escolar
diferenciada, de seus alunos, de professores indigenas, de liderangas
e do recente esforco na formacgdo de professores universitdrios, na
busca da aprendizagem necessaria para a garantia de seus direitos
juntos a sociedade nao indigena.

Durante minhas pesquisas percebi que nao seria facil realizar
os levantamentos necessarios. Estavam em andamento minhas pes-
quisas de Trabalho de Conclusao de Curso e realizava durante este
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processo levantamentos para o projeto sobre a educac¢ao Indigena.
Em conversas com algumas liderancas e professores indigenas obser-
vava que seria uma pesquisa com grandes possibilidades e parcerias.
Dirigi-me a FUNAI, com sede na cidade de Bauru, e procurei o setor
de Educagao e protocolei o pedido, juntamente com carta de apre-
senta¢ao do projeto.

Fiquei durante um ano coletando dados. Foi quando recebi
uma carta da FUNAI direcionada ao Reitor da PUC-SP, que entre
outras coisas solicitava que as permissdes deveriam passar pela Se-
cretaria Estadual de Educagdo através do Nucleo de Educagao In-
digena (NEI), 6rgao responsavel pela educagao indigena no Estado.

Estava diante de um impasse ja que o projeto era de nivel na-
cional, intitulado Momentos e Lugares da Educagio Indigena: Memo-
ria, Instituigées e Praticas Escolares, vinculado ao SECAD, 6rgao do
Ministério da Educacao.

Diante dessas investidas, decidi recuar e pouco foi feito e pro-
duzido naquele momento. Essa atitude nao é nova, segundo afirmam
Dalva C. S. Grizzi e Aracy Lopes da Silva: “a educa¢ao indigena, de
orientacao oficial, caracteriza —se pelo desrespeito aos povos indige-
nas, mascarando— se através de um paternalismo autoritario: apa-
rentemente protege, quando no fundo, domina e, portanto, destré6i”
(1980: 17). Mas esta experiéncia me despertou para uma questao a
ser mudada que é a maneira pela qual a educagdo indigena é con-
duzida em nosso pais.

Concordo com a afirmacio de Aracy Lopes da Silva “As socie-
dades indigenas dispoem de processos tradicionais de socializacao e
de reprodu¢ao de uma ordem social que é basicamente igualitdria.
Tais processos constroem-se a partir de relagdes entre os homens e
seu ambiente; incluem sistemas sociais de classificagdo e avaliagao
da natureza e das relacdes entre os homens; seu conteido exprime
nocoes bésicas das quais se constitui a visao de mundo e a identidade
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proépria de cada povo” (1980: 11). E de acordo com tais pensamentos
desenvolvo minhas pesquisas.

Em 2007, iniciei minha participagdao nos encontros do Conse-
lho de Articulagdo Indigena formada pelas liderancas indigenas que
vivem em contexto urbano e nas aldeias da capital paulista. Em 2011,
num desses encontros conheci o Professor Danilo Guimaraes da Psi-
cologia Cultural da USP, que nos visitava a fim de conhecer nosso gru-
po, formagcao e liderancas indigenas que participavam do encontro.

Ainda em outubro de 2011, expus minhas idéias a respeito
da Lei 11.645/08 pela Coordenadoria dos Assuntos da Populagao
Negra (CONE), da Secretaria de Participacdo e Parceria (SMPP),
juntamente com o Nucleo Etnico Cultural da Secretaria Municipal
de Educacao, 6rgaos da Prefeitura Municipal de Sao Paulo. Estava
diante de um tema que me fez repensar alguns tépicos. Meu tema
no semindrio foi “Os desafios para se trabalhar a temadtica indigena
na sala de aula” e os “Recursos para a formagao de professores sobre
Histéria e Culturas Indigenas que culminou em uma proposta de
formacao para os professores da maior rede Municipal do Brasil.

Em Novembro de 2012, comecei a me aproximar da Psicologia
quando fui convidado a participar do Semindrio Psicologia Cultu-
ral e as questoes Indigenas. O Tema principal da Mesa foi “Psicolo-
gia e Saude Indigena: Politicas Publicas e Possibilidades de Atuagao.
Meu foco foi justamente abordar a questao da Sadde Indigena com
o tema “Experiéncias e Obstdculos na busca pela efetivagao do dire-
ito a saide integral e diferenciada.”Nesta ocasido dividi mesa com
minha amiga Maria Cicera de Oliveira (Pankararu e Coordenadora
do Programa Pindorama PUC-SP), Vanessa Caldeira (Antropéloga
e membro do Grupo de Trabalho Psicologia e Povos Indigenas junto
ao Conselho Regional de Psicologia de Sao Paulo), Elizabeth Pastore
(Psicologa Social e Clinica, ex responsével técnica pela drea de satude
mental Indigena no Estado de Sao Paulo) e Carlos Coloma (Etnop-
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siquiatra, médico do distrito sanitdrio Especial Indigena do Mato
Grosso do Sul). Foi neste momento que deparei me com uma nova
abordagem da Psicologia frente aos povos indigenas.

No inicio de 2013, fui convidado pelo Nucleo de Psicologia
Cultural da USP na qualidade de aluno especial do Programa de Pds-
Graduac¢iao em Psicologia a participar da disciplina “Dialogismo e
Perpectiva no Construtivismo Semiético Cultural”. Foram momen-
tos de intenso debate sobre a tematica indigena, a aproximagao da
Psicologia Cultural frente as questdes e aproximagdes, com novos
pesquisadores, junto a Psicologia Cultural me fez repensar o papel
da Psicologia frente a Self indigena. Pude neste momento apresen-
tar um projeto sob o olhar da Psicologia no Ambito da Educagio.
Durante os seis meses discutimos questdes relacionadas a vida e ol-
har indigena frente a abordagem ocidental e penso eu, refizemos e
propomos novos olhares aos demais pesquisadores frente a questao.
O Projeto apresentado para a Disciplina foi Lei 11.645: Sonho ou
realidade. Neste momento voltado para uma nova perspectiva, uma
abordagem psicossocial sob o olhar da Psicologia Cultural.

Ainda no ano de 2013, apresentei 0 mesmo projeto para o
mestrado através da Psicologia Cultural, ao qual desenvolvo junta-
mente com o Ntcleo de Psicologia Cultural na Universidade de Sao
Paulo. Em junho do mesmo ano a Convite do Conselho Regional de
Psicologia de Sao Paulo participei do Evento “Coléquio Psicologia
e Indigenas em Contexto Urbano: Identidade, Direitos e Satide Pu-
blica”, foi quando me aproximei do grupo de Trabalho “Psicologia e
Povos Indigenas” (CRP-SP).

E em 2014, como membro do GT Psicologia e Povo Indigena
junto ao Conselho Regional de Psicologia e do Nticleo de Psicologia
Cultural da USP, desenvolvo discussdes sobre Politicas publicas vol-
tadas para a Educa¢ao com foco na temdtica indigena.
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Posso afirmar que os caminhos percorridos a partir da inser-
¢ao do titulo no ensino superior que nos habilita para determinada
funcao frente a sociedade nacional, mais importante, é saber que
nos transforma em novas liderancgas indigenas, com a possibilidade
de estarmos em constantes debates, sobre a questao indigena com
especial foco a Educagdo, ainda nos prepara como representantes
de determinadas comunidades indigenas, nos movimentos indige-
nas, nos conselhos de articulagao indigena, na transformagao de
politicas publicas voltadas para os povos indigenas no Brasil. En-
fim, nos da maior abertura para pensar novas abordagens frente a
Educagao indigena. Afinal a educagao de origem ocidental existe e
estd posta, agora o que temos é conhecé-la, compreendé-la, ques-
tiond-la e combaté-la com énfase.

Busquei neste ensaio refletir sobre as experiéncias e Politi-
cas Publicas adotadas por instituicdes Publicas e Privadas e os re-
sultados na recuperagao e fortalecimento da lingua e linguagem
indigena frente aos direitos constitucionais, na formagao de no-
vas liderangas indigenas, na transformagao de leis que favorecam
a questdo indigena e o Protagonismo indigena presente em vdrios
locais na cidade de Sao Paulo. Sdo experiéncias que fazem parte
de politicas publicas em andamento e em fases de mudangas nas
estruturas quanto a introducao da temdtica indigena, em universi-
dades e escolas de ensino fundamental e médio em todo Brasil. Um
caminho a ser trilhado pelas diversas universidades no Brasil, que
se transforme numa porta de entrada para mudangas profundas
em suas estruturas.®

80 Quero destacar aqui que participaram deste processo vdrios atores sociais:
os indigenas Maria Cicera, Henrique Ubiratan, Bino, Dora, Rose, Rejane,
Edicarlos, Luis Antonio, Adonias Neri e Marlene F. Santos da etnia Pankararu,
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Josimar Potiguara, Antonio Mendonga Xucuru e filhos, Edson Kayapo6, Sandra,
Avanir, Josimar e filhos da etnia Fulni-6, Sassa Tupinambd, Valdelice Verén
(lideranga Guarani Kaiowa-MS), Jerry Matalawé (lideranca Patax6), Sarlene
Soares Macuxi, Willian Eduardo, Sauma Katiane, Tania Alessandra, Ernestina
da Silva, Xama Francisco da Silva e Ermerinda da Silva, Anildo Lulu, da etnia
Guarani Nhandeva, liderancas indigenas Guarani Mbya do Jaragud, Timdteo
Popygua (Tenondé Pora), Jaciara Martin e Kétia Pereira da etnia Guarani Mbyad,
Joel Karai Mirim, da aldeia Jaragud e Representante Conselho Estadual Indigena
de Sao Paulo, Renato Angelo Pereira e Joilda Pereira da etnia Pankararé, Irene
Xarin Kaingang e Ailton Xarin Mendes (in-memoria), Marcilio Silva Atikum,
Yapora e Kaihd da etnia Kariri Xoco, Paulo de Jesus, Egina e Magna da etnia
Kaimbé, Ailton, lideranca Krenak e Inima Krenak, Maria das Gragas Oliveira
(in-memoria), Hiparandi Top Tiro Xavante, Leopardo Yawabane Kaxinawa, e
todos os académicos indigenas do Programa Pindorama e sobretudo ao prof.
Benedito Prezia (Pastoral Indigenista e coordenador do Programa Pindorama),
prof.a Lucia Helena Rangel, prof. Miguel Angelo Perosa, prof.2 Ana Maria
Battaglin, prof.2 Marisa Penna (coordenagao do Programa Pindorama), os pro-
fessores da PUC-SP, prof. Rinaldo Arruda e Prof.2 Carmem Junqueira (Ciéncias
Sociais), prof. Silvio Mieli, profa. Célia Forghieri Cintrao, profa. Cleide Martins
(Setor de Bolsas-PUC-SP), Prof.2 Dorotéia V. Passeti e equipe, Aila, Wander
e Sofia (do Museu da Cultura PUC-SP), prof. Pe. Edélcio Ottaviani e Prof.2
Silvana Tétora, Marta e Gisele (Foco Vestibular), Valquiria e José Antonio
(Pastoral Universitiria PUC-SP), Prof. Edson Nakashima e Prof. Marcos
Albuquerque, Dra. Michael Nolan, Beatriz Maestri e Vanessa (CIMI) e Prof
Maria de Lourdes, Quezia Anita, Margarida Maria Alves, Maria Cristina Faria,
Cleia Neri, as Coordenadoras Rosemeire Aparecida e Claudia Coca, os assisten-
tes Eunice Maria, Elaine Barbosa, Raquel, os diretores Katia Pereira Barbosa e
Rosana Raimondi (Emef Helina Coutinho Lourengo Alves), Cristiano Navarro
(jornal Brasil de Fato), Bruno Martins, (graduando de Direito-USP) Regina
Luacia dos Santos (Movimento Negro Unificado), dire¢ao do Colégio Santa
Cruz, Ivanilde Pereira (Funai), Marcos Aguiar (Projeto Indios na Cidade),
Camila, Marcio, Juarez e amigos de sala das Ciéncias Sociais (PUC-SP). Ao
nucleo de Psicologia Cultural, Danilo Guimaraes, Djalma Freitas, Suara Bastos,
Marcel Lopes, entre outros. Ao Conselho Regional de Psicologia, Lumena Celi,
Veridiana Silva, Vanessa Caldeira e demais companheiros do CRP, a Professora
Maire Claire. Aos meus grandes inspiradores Leandro e Thiago Justino,
Amanda Soares e Pietro Anderson.
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Trayectoria de la lengua jaqaru y su
trascendencia

Yolanda Nieves Payano Iturrizaga
Organizacién Nacional de Mujeres Andinas y Amazénicas del Perti-CONEIB

Peri

Para los jaqarus, la historia es ciclica como el tiempo. Yo for-
mo parte de ese trayecto ciclico de la historia y con ello de la de mi
lengua, mi identidad y su trascendencia entre los anos 2006 y 2015.
Mi nombre es Yolanda Nieves Payano Iturrizaga, naci en la comuni-
dad indigena Jagaru de Aiza. Soy bilingiie de cuna jagaru-espafiol y
soy también lingtiista, traductora e intérprete de profesion.

La lengua jaqaru, perteneciente a la familia lingiiistica aru, se
habla en las comunidades de Aiza y Tupe, y en el centro poblado de
Colca, que en rigor es parte de la comunidad de Tupe. Estos tres lu-
gares forman el Territorio Indigena Jaqaru, circunscrito en el distri-
to de Tupe, provincia de Yauyos, departamento de Lima, Pert. Para
nosotros los jagarus, nuestra lengua jagaru es la lengua andina mds
antigua hablada en el territorio peruano, es decir, en comparacién al
aimara y al quechua.

Antecedentes

Desde nina me gustaba entablar conversaciones con personas
mayores. Ellas elogiaban mi desenvolvimiento en lengua jaqaru. A
los 10 anos entablé una conversacion en jaqaru con la lingiiista es-
tadounidense Martha Hardman, quien ratificarfa mi habilidad idio-
matica. Desde entonces, creci con ese pensamiento de hablar bien el
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jaqaru. En esa primera conversacién hubo una promesa de que algin
dia viajaria lejos para ensefiar mi lengua.

Cuando cursaba la secundaria, de una manera silenciosa el
entorno social y politico haria que yo dejara de hablar mi lengua
en cualquier espacio. También me tocé optar por hablar jagaru en
voz baja o simplemente ya no hablarlo en esos espacios donde no
era aceptado por las normas convencionales de la sociedad peruana.
Todo ello ocurria en Lima, pues me tocé mudarme alli para avanzar
con mis estudios escolares. Ante ello surgi6 la ambivalencia, el con-
flicto interno silencioso que fue minando el valor de mi lengua. Yo
como bilingtie lo olvidé rdpidamente, porque cambiaba de cédigo
con facilidad, y podria haber sido absorbida por el medio dominan-
te con menos huellas y secuelas que un monolingiie, siendo menos
resistente a conservar mi lengua, no obstante, nunca olvidé que yo
hablaba el jagaru muy bien.

A fines del afo 1980, como parte de la promesa que se me
hiciera cuando tenia diez anos, se hizo realidad mi viaje a los Estados
Unidos para ensefiar jagaru en la Universidad de Florida. Alli perma-
neci aproximadamente un ano, ensefiando mi lengua a estudiantes
de posgrado y doctorado, como parte de una ayudantia de cétedra
en Métodos de Campo. A la vez que ensenanza jaqaru, realizaba las
trascripciones de las cintas grabadas en jaqaru.

En la casa donde vivia se hablaba mds espanol y mi trabajo
era la lengua jagaru. Todo hubiese sido perfecto si hubiera podido
pagar mis clases de inglés, pero eso era muy costoso. En realidad, yo
no percibia una remuneracién de la universidad, sino solo “una pro-
pina”; sin embargo, lo emocionante era ver el cheque con el sello de
la universidad a mis 18 afios e ir al banco a cobrarlo. Posteriormente
empecé a asistir a cursos esporadicos. Aunque ya me nacia la idea de
trabajar por mi lengua jagaru a mi retorno al Perd, no sabia cémo
iba a hacerlo. Cuando yo preguntaba por qué mi remuneracién era
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tan baja, la respuesta era que los gobiernos del Estado no atendian ni
alaslenguas indigenas de mayor poblacién, menos lo harian con una
lengua cuya poblacién era minoritaria como era el caso del jagaru.
En aquella época, tampoco el Estado peruano reconocia a todos los
idiomas indigenas como lenguas. Adn se hablaban mucho de “dia-
lectos”, en cambio, yo tuve la fortuna de siempre decir, desde nifa,
lengua jagaru.

A mi retorno al Pert trabajé en diferentes rubros. Uno de ellos
fue cubrir la plaza de dos profesoras que estaban con licencia de ma-
ternidad, la primera en el pueblo de Yanacorral y la segunda en San
Miguel, ambos de habla quechua, en Huancayo. Alli observé lo dificil
que era ensenar a los nifios quechua hablantes en espafiol. Asi como
habia profesores tolerantes, también habia quienes ironizaban la for-
ma cémo los estudiantes quechua pronunciaban el espafiol, asi como
los procesos de adquisicion fonoldgica de esa lengua. Sin embargo,
no olvidaré el carifo, la amabilidad, la sabiduria y la cooperacién de
toda aquella gente, asi como el entusiasmo de los padres y madres de
mis estudiantes. {Qué tiernas épocas aquellas!

Conocedora de que lengua e identidad son indisolubles, un 28
de julio, en el desarrollo de las actividades de las fiestas patrias, uno
de los ninos llevaba una faja de singular disefio que me impactd. Me
acerqué a su madre y le pregunté donde se tejia ese tipo de faja, a lo
cual ella me respondié que su esposo la habia comprado en Aiza,
en uno de sus viajes. Me emocioné, estaba reconociendo parte de
mi identidad cultural y en mi mente inmediatamente se asociaban
mi infancia, mi pueblo y mi gente. En ocasiones, la disconformidad
me acompanaba. En esos momentos me siento un poco infeliz, pero
cuando a partir de dicha disconformidad surgia un buen resultado
me decia —y atin me digo— “si valié la pena”. En ese contexto, se me
present6 la oportunidad de viajar a Bolivia.
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En 1988 emprendi el viaje a La Paz, para estudiar la carrera de
lingtiistica en la Universidad Mayor de San Andrés. Toda la experien-
cia fue nutritiva y valiosa. Sobre todo compartir los conocimientos
de los hermanos aimaras y quechuas, asi como compartir con los no
indigenas. Fue una buena escuela para mi y para lo que posterior-
mente afrontaria a mi retorno al Peru.

Una vez terminada la carrera, laboré en diferentes ONG, sin
embargo, lo que marcé un hito en mi vida fue la dicha de haber tra-
bajado en el Instituto Superior Warisata, un orgullo para mi, por tra-
tarse de la primera escuela-ayllu gestada por Elizardo Pérez y Avelino
Sifiani. A pesar de aquello no me sentia realizada, habia un vacio; me
preguntaba cuiando aportarfa a mi lengua y a mi comunidad jaqaru,
pues en el Pert, la situacion politica y econdémica estaba atravesando
su peor crisis.

Normalizacion del alfabeto de la lengua jaqaru

En julio de 2006 retorné al Pert y empecé a gestar la norma-
lizacion del alfabeto de la lengua jagaru desde las aulas. Me inicié
dando clases de jaqaru a los profesores de Aiza, Colca y Tupe a través
de un programa del IESPP-Catahuasi (Instituto de Educacién Su-
perior Pedagdgico Publico de Catahuasi) y en coordinacién con la
DRELP (Direccién Regional de Educaciéon Lima Provincias), duran-
te un semestre. En esos meses entregué mi alma, vida y corazén a mi
lengua y a mi pueblo. Recuerdo con agrado mis largas caminatas y
las de los profesores, ya que la sede de las clases rotaba, una semana
se realizaba en Aiza, la otra en Colca y la siguiente en Tupe. Esa fue
una de las primeras decisiones tomadas por equidad. Los profesores,
después de concluir sus clases con sus nifios, acudian a las clases de
jaqaru. A fin de cuentas, a todos nosotros nos tocaba caminar de un
lugar a otro.
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En diciembre, al concluir el semestre, ya tenfamos como pro-
ducto el alfabeto de la lengua jaqaru en cartelones o banners. Con-
tdbamos con dos presentaciones: una simple, solo las letras o grafias,
y la otra con letras, ilustraciones y una oracién para cada grafia del
alfabeto. Esos productos fueron nuestra carta de presentacién para
el afio 2007. Para ese periodo —el primer semestre de 2007— me re-
novaron el contrato para impartir clases del area de comunicacién
en el IESPP-Catahuasi y ya no para dar jagaru. Eso no fue obstdculo
alguno para el objetivo que me habia trazado. Perseveré, tuve que
caminar dos veces por semana desde Catahuasi a Aiza o a Tupe du-
rante diez horas —ida y vuelta— , cémo lo hice, no lo sé, simplemente
sucedié por una buena causa.

Luego, solicitamos una reunién al Ministerio de Educacién
(MINEDUC) para plantear la propuesta de la normalizacién de la es-
critura del jaqaru. En su respuesta, el MINEDUC fjj6 la reunién para
el 10 de mayo de 2007. Esa fecha fue histérica, asistimos con nuestras
autoridades comunales y educativas. La autoridad edil siempre se
opuso a cualquier iniciativa que tuviera que ver con la lengua jagaru.
Durante el desarrollo de la exposicién mostramos el alfabeto en sus
dos presentaciones y planteamos que se realizara un congreso para
la normalizacion del alfabeto de la lengua jagaru en Tupe. Fijamos la
fecha del congreso para el 5, 6 y 7 de junio de ese ano.

Después hubo varias reuniones de coordinacion. Ya todo esta-
ba bien organizado y consolidado, pero el poder politico y el poder
econémico de parte del alcalde, en coordinacién con el MINEDUC,
cambiaron la fecha del congreso sin participar a las autoridades co-
munitarias ni educativas para unos dias después: 7, 8 y 9 de junio.
Todos aceptamos ese cambio pues no hubo alternativa.

La llegada de las delegaciones a Aiza estaba programada para
las 19h00. Nosotros los esperamos con la cena, como parte de nues-
tra tradicién, hasta las 00h00, para que luego puedan emprender la
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caminata hacia Tupe. Sin embargo, la delegaciéon del MINEDUC y
de las demds instituciones no llegé. Habian pasado a Tupe en forma
silenciosa como a las 3h00. El pretexto fue que el chofer del alcalde
demord sin razén. ;Qué interés tenia el alcalde? La respuesta era sen-
cilla: su esposa, la lingiiista Nely Belleza, era autora de la otra pro-
puesta de alfabeto.

Madrugué para ir de Aiza a Tupe a las 6h00. Al llegar, aten-
dimos a las delegaciones y a las 8h00 fui a solicitar el proyector al
representante de la UGEL (Unidad de Gestién Educativa Local) de
Yauyos, que previamente habiamos solicitado mediante un oficio. El,
al inicio se negd, pero finalmente accedié cuando supo que emitirfa-
mos un informe a su superior. Aparentemente, el Estado no estaba
dispuesto a aceptar una propuesta de normalizacién gestada desde
los propios indigenas, mucho menos queria aceptar que la sustentara
una lingiiista indigena. Segun ellos, la propuesta tenia que venir de
un profesional con muchos méritos académicos, aunque no supiera
nuestra lengua. Y asi fue, no habia un solo lingiiista en el congreso de
la normalizacién de la lengua jagaru de parte del Estado que supiera
la lengua. Se hablé mucho de teorias lingiiisticas, algo muy valido
pero insuficiente para el objetivo de escribir nuestra lengua.

Por su parte, el alcalde, cimentado en las profundidades de su
cognicion, estaba convencido de que cuanto mds extranjero sea el
profesional es mas importante su visién, por encima de un profesio-
nal del pueblo indigena. Se escuchaba comentarios como: “van a ve-
nir lingtiistas de renombre internacional y Yolanda Nieves dificil que
compita con ellos”. El personal comisionado de la UGEL a dicha re-
union se parcializé con ellos, los invitados de la UNMSM, entre ellos
docentes y lingiiistas, también se parcializaron con ellos. ;A quiénes
tenia yo de mi lado? A las autoridades de las comunidades jaqaru, a
mi pueblo, a los profesores de Aiza, Colca y Tupe. Luego se sumaron
los residentes jagaruhablantes que radicaban en Lima, Huancayo y
Canete. Esa energia de mi pueblo me fortalecio.
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Asi se desarroll6 el congreso, pero eso no fue lo més dificil. El
representante del MINEDUC no deseaba que se cumpliera el pro-
grama previamente coordinado. El alcalde tampoco deseaba que el
evento se llevara a cabo en el lugar planificado y el representante
del MINEDUC nos sorprendié indicando que se iba a proceder a
cumplir un programa manuscrito, cuando el programa original ha-
bia sido coordinado y consolidado en una reunién previa, con sello y
firma de la Direccién General de Educacion Intercultural Bilingtie y
Rural (DIGEIBIR). Esa era la propuesta que apoyaba el alcalde, junto
a un docente de la Pontifica Universidad Catélica de Lima. El cambio
del programa era abismal.

Hubo una larga discusién sobre el tema y finalmente se res-
pet6 lo inicialmente planificado a nivel oficial. Luego, nos avocamos
a sustentar las dos propuestas de alfabeto; por un lado, Nely Belleza,
quien postulaba que el jagaru era una variedad de otra lengua debi-
do a su vocabulario y por otro Yolanda Nieves Payano Iturrizaga, a
favor de un alfabeto de 36 consonantes y 3 vocales, ya instituido en el
pueblo y en las aulas, sin las dos vocales cortas que proponian Dimas
Bautista y Martha Hardman. Después de dos dias de largo debate y
sustentacion, considerando los criterios lingtiisticos, pedagdgicos e
histéricos, se concluyé aprobar, bajo un acta, el alfabeto de la lengua
jaqaru propuesto por mi. No obstante, este alfabeto no seria recono-
cido en el MINEDUC como tal.

Para el segundo semestre del afio 2007 ya no hubo forma de
que se me renovara el contrato para impartir las clases de jaqaru
ni tampoco las que dictaba en el Instituto Pedagégico de Catahuasi.
Mis dnimos decayeron. Desde entonces empecé a radicarme en la
ciudad de Lima, avocdindome a diferentes rubros.

Al margen del tiempo de mi trabajo, empecé a participar en
diferentes seminarios, foros y conversatorios nacionales e interna-
cionales, algunas veces como expositora sobre temas vinculados a



200 / Pueblos indigenas y educacién

identidad indigena, derecho indigena, lengua materna, lenguas en
peligro de extincién y EIB. Las instituciones que organizaban dichos
eventos eran la Escuela Nacional Superior de Folklore José Maria Ar-
guedas, la Universidad Nacional Mayor de San Marcos, la Asociacién
Amigos del Jaqaru (en coordinacién con la Universidad Enrique
Guzmadn y Valle), la Embajada del Ecuador en Perti, la CAN (Comu-
nidad Andina de Naciones), la ONAMIAP (Organizacién Nacional
de Mujeres Andinas y Amazoénicas del Perti) y el Centro CHIRAPAQ.
Entonces estaba imbuida en la tarea y también en ese ambiente de
lucha por mi lengua; eso permitia que mi energia resurgiese para
continuar con mi ideal de plantear otro congreso que normalizara el
alfabeto de la lengua jagaru.

Paralelamente, yo realizaba coordinaciones con residentes ja-
qaru en Lima y con simpatizantes externos que se identificaban con
nuestra causa. De esa manera, fundamos la Asociaciéon Amigos del
Jaqaru y trabajamos de manera conjunta para realizar otro congreso
en el afio 2009. Sin embargo, este no se concreté porque no hubo
concurrencia y tampoco se presentaron quienes planteaban una al-
ternativa a la propuesta del alfabeto que habia estado utilizando en
las clases. No obstante, el MINEDUC ya habia declinado su postura
de no escucharnos. La reunién fue aprovechada para comprometer-
nos y formar comisiones intersectoriales para llevar a cabo el ulti-
mo congreso sobre la normalizacién del alfabeto de la lengua jaqaru
en 2010, en coordinacién con las autoridades comunales, la nueva
autoridad edil, las autoridades educativas de Aiza, Colca y Tupe, la
Asociaciéon Amigos del Jagaru, la Revista Tupinachakay también con
simpatizantes externos.

El 6 de junio de 2010 se realizé el tercer congreso para la nor-
malizacion del alfabeto de la lengua jagaru. A este congreso concu-
rrieron masivamente los pobladores de las comunidades de Aiza,
Colca y Tupe, los residentes jagaru en Lima, Huancayo, Canete y
Chincha, los invitados de diferentes entidades del Estado y algunos



Pueblos indigenas y educacién [ 201

simpatizantes externos. Sin mas prorroga, aquel dia histdrico para el
pueblo jagaru se aprob6 la Normalizacién del Alfabeto de la Lengua
Jaqaru.

Posteriormente, el 11 de agosto de 2010, el MINEDUC emitié
la Resolucién Directoral No 0628-2010-ED.?! Ese reconocimiento se
constituy6 en el “acta de nacimiento de la lengua jagaru” para el Es-
tado peruano. A partir de 2011 se inici6 la producciéon de materiales
educativos, tanto para docentes como para estudiantes, en esa lengua
indigena. Este ano (2015) se inici6 la elaboracién de los cuadernos
de trabajo en diferentes dreas por parte de los profesores bilingiies.

El jaqaru en el Ministerio de Cultura

Lo logrado con el MINEDUC no basté. Segui incidiendo en el
camino del reconocimiento de los derechos de mi lengua. En 2013 in-
sisti para que el Ministerio de Cultura convocara al Quinto Curso de
Capacitacion de Intérpretes y Traductores de Lenguas Indigenas para
la consulta previa. Participé con mucho esmero y hoy formo parte del
Registro de Traductores e Intérpretes de Lenguas Indigenas del Perd,
oficialmente reconocido por el Ministerio de Cultura. La Ley n° 29735
o Ley de Lenguas ya han sido traducidas a la lengua jagaru.

El jaqaru en el RENIEC

En mayo de 2013, el Registro Nacional de Identificacién y Es-
tado Civil (RENIEC) —por iniciativa propia y a través del MINE-
DUC- solicité mis servicios de traduccion del espafiol al jagaru de
los diferentes documentos registrales, actas de nacimiento, actas de

81  Ver:http://www.minedu.gob.pe/normatividad/resoluciones/rd_0628-2010-ed.pdf
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matrimonio, actas de defuncién, solicitudes de inscripcién, proto-
colos, etc., con el fin de implementar el Registro Civil Bilingiie. Su
implementacidn se realiz6 el 24 de agosto de 2014, convirtiéndose
—para nuestro orgullo— en el primer registro civil bilingiie en Perti
y Latinoamérica. La representacién de la UNESCO en Lima salud6
esta labor.

En octubre de 2014, el Ministerio de Cultura, a través del Vi-
ceministerio de Interculturalidad, la Secretaria de Gestién Publica de
la Presidencia del consejo de Ministros (PCM) y la Agencia Alemana
de Cooperacién Técnica (GIZ) convocé a las entidades publicas a
nivel nacional a participar en el concurso “Buenas practicas intercul-
turales en gestion publica 2014: la diversidad es lo nuestro”. A dicho
concurso se presenté el RENIEC con el Primer Registro Civil Bilin-
giie, siendo acreedor al premio en la categoria Gobierno Nacional.
Este hecho sin precedentes ha dado mayor relevancia y visibilidad a
mi lengua. Quedard en la historia como la lengua indigena en la que
por primera vez se escribe y circula un documento de identidad; asi,
desde que nace hasta que fallece la persona jagaru, llevara consigo su
documento de identidad escrito en jagaru. Fue un aporte importan-
te realizar esas traducciones, un trabajo arduo, pero con un resultado
muy satisfactorio.

El jaqaru en el Ministerio de Desarrollo e Inclusién Social

Desde el afo 2014, el MIDIS (Ministerio de Desarrollo e In-
clusién Social) también viene realizando trabajos a través del Pro-
grama Saberes Productivos, en el marco del Programa Pension 65.
Por medio de Saberes Productivos, hoy las personas mayores trans-
miten sus conocimientos a las nifias y nifios sobre temas como tejido,
forma de vida y cosmovision indigena, principalmente por medio
de la narracién. Al hacerlo, restablecen el vinculo con los menores
jaqaru haciendo uso de nuestra lengua ancestral.
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Finalmente, quiero expresar el orgullo que siento por haber
aportado con un granito de arena a mi lengua e identidad cultural in-
digena jagaru —conjuntamente con mi pueblo—, haciendo prevalecer
los derechos que todos los hablantes de jaqaru tienen —individual y
en colectivo—, estipulados en las normas nacionales e internacionales.
También quiero decirle al mundo que aqui estamos, existimos para
dialogar, reflexionar, aportar y armonizar bajo el principio de la Uriq
Mamsa o Madre Tierra. A todos los pobladores jagaru pertenecientes
a Aiza, Colca y Tupe nos toca reflexionar sobre el gran valor que im-
plica tener una lengua que es sinénimo de nuestra identidad cultural.






El hogar, la comunidad y la escuela en la
revitalizacion de las lenguas originarias de
América Latina

Luis Enrique Lopez®
FUNPROEIB Andes y Universidad Mayor de San Simdn

Cochabamba, Bolivia

El dia ha de llegar y no estd tan lejos. El dia cuando podamos tomar
consciencia de que debemos nuestra propia existencia a las personas de
todos aquellos pueblos que han mantenido su cultura y su patrimonio.
Aquellos que han mantenido vivos los rituales, historias, leyendas y
mitos. Serd con ese conocimiento, el conocimiento que ellos han logrado
conservar, que vamos a volver nuevamente a la “armonia” con la Natu-
raleza, la Madre Tierra y la Humanidad.

Lelanie Anderson, “La Dama Cherokee”®?
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Una versién mds corta sobre el mismo tema fue escrita en colaboracién con
Fernando Garcia y aparecerd en Gran Bretafia y Estados Unidos, en 2016, bajo el
titulo de “The Home-School-Community Interface in Language Revitalization
in Latin America’, en The Handbook of Indigenous Language Revitalization
in the Americas (S. Coronel y T. McCarty [eds.], Routledge). Sobre la base de
ese texto, gentilmente traducido por Patricia Alandia de la Universidad Mayor
de San Simon, trabajé esta version corregida, actualizada y considerablemente
aumentada, para servir como texto de referencia en procesos de formacién de
profesionales comprometidos con los idiomas originarios de América Indigena.
Usé este texto en un mddulo sobre revitalizacién lingtistica de las maestrias de
EIB y de sociolingtiistica, del PROEIB Andes (Universidad Mayor de San Simén,
2014). Agradezco a los estudiantes por sus atinados comentarios y aportes.

Connotada médica cherokee, autora de trece libros relacionados con la heren-
cia cherokee, escritos con el firme deseo de preservar este conocimiento para
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En este texto se analiza la situacién de la educacién para la
revitalizacion lingiiistica en América Latina. Comenzamos con una
breve visién panoramica del contexto sociopolitico y sociolingiiisti-
co latinoamericano, en el cual se debaten el presente y el futuro de
las lenguas amerindias, y en el que también intervienen el hogar, la
comunidad y la escuela para la revitalizacion de las lenguas amerin-
dias hoy amenazadas. Como se vera mas adelante, actualmente las
lenguas amenazadas son numerosas y en nuestra region la situacion
va en un aumento preocupante, debido a causas de distinta indole,
la mayoria de las cuales tienen explicaciones histdricas y politicas. Lo
cierto es que, en términos generales, es valido afirmar que hoy todas
las lenguas amerindias, en mayor o menor grado, se encuentran en
condicién de vulnerabilidad.

Ante esa situacion —que también afecta a otras regiones del
mundo desde hace algtin tiempo y en distintos lugares—, se han ve-
nido llevando a cabo acciones destinadas a revertir dicha vulnerabi-
lidad y a recuperar al menos algunos de los espacios de uso y de las
funciones comunicativas que estas lenguas han perdido.

En este marco se habla de “revitalizacion lingiiistica”. Entende-
mos por revitalizacion lingiiistica o idiomética a todas aquellas ac-
ciones destinadas a reactivar el uso cotidiano y activo de las lenguas
amenazadas y vulnerables, incluyendo aquellas que se encuentran
al borde de la extincién. A nuestro juicio, también forman parte de
la revitalizacion lingiiistica todas aquellas acciones que propician la
apropiacion o reaprendizaje de las lenguas en riesgo de extincion,
por parte de los pobladores de comunidades en las cuales estos idio-
mas fueron un dia de uso frecuente y preferido. Cabe precisar que

las generaciones venideras. Mas informacién en: http://www.angelfire.com/
ok/TheCherokeeLady/aboutthecherokeelady.html. Todas las traducciones de
las citas en inglés a lo largo del texto son mias.
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en aquellas situaciones en las cuales la lengua por revitalizar se en-
cuentra al borde de la extincidn, la revitalizacién idiomatica, por lo
general, adquiere una finalidad simbdlica, es decir, la recuperaciéon
de la lengua en cuestién busca cumplir con un nimero de funciones
vinculadas con el fortalecimiento identitario de los miembros del
pueblo que una vez tuvo al idioma silenciado como lengua de uso
preferido o incluso como idioma tnico.*

Como se puede apreciar, nuestra comprension de la revitaliza-
cién lingtiistica es amplia y, como lo propone Hinton (2001), incluye
acciones que la familia, la comunidad y la escuela pueden llevar a
cabo. Es precisamente cuando la escuela hace suya esta preocupacion
cuando —como veremos mds adelante— preferimos hablar de una
educacion para la revitalizacion lingiistica y cultural. Esto lo hace-
mos a partir del andlisis de experiencias concretas, de diversa indole,
que se han llevado a cabo o que estdn actualmente en curso con dife-
rentes pueblos indigenas en distintos lugares de la América indigena.

Sobre esta base, examinamos tres casos diferentes en los que
se realizan esfuerzos para revertir el desplazamiento lingiiistico en
los dmbitos local, regional y nacional. Particular atencidn se presta a
la colaboracién o complementariedad entre hogares, comunidades
y escuelas. También se destaca la motivacion politica que subyace
a estas acciones de aparente naturaleza técnica, pues se postula que
la recuperacion y revitalizacién de las lenguas amenazadas guarda
estrecha relacion con el deseo indigena de seguir siendo diferentes,
aunque con igual derecho a los servicios que el Estado brinda a sus
ciudadanos.

84  Observamos en muchas situaciones que el propdsito de la “recuperacién”
puede limitarse a los saludos y a algunas expresiones bdsica, pues subyace la
intencionalidad politica de presentarse, en publico, como indigena, para lo
cual resulta indispensable decir algo en la lengua amenazada.
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El primer caso corresponde a un centro regional de formacién
de profesores indigenas amazdnicos en el Pert, donde el docente in-
digena en formacién desarrolla competencias que le permitan traba-
jar en escuelas ubicadas en comunidades que experimentan procesos
de desplazamiento lingiiistico, a favor de la variedad regional del es-
panol. Tal es el caso de los jovenes kukama-kukamiria que realizan
desde la escuela acciones de revitalizacidon idiomadtica. El segundo es
un ejemplo de cobertura nacional que involucra a la poblacién maya
de Guatemala, donde la intelligentsia maya incidi6 en la relocaliza-
cién o reposicionamiento de sus lenguas en un contexto de delibe-
rado abandono gubernamental, pero bajo una legislacién politica-
mente correcta, que pretende ocultar el racismo y la discriminacién
abiertos que amenazan la continuidad de las lenguas y las culturas
indigenas y, por ende, la propia supervivencia de estos pueblos. No
obstante y pese a la adversidad del contexto, se desarrollan experien-
cias locales que resultan innovadoras, como la de una ONG indigena
que ha tenido éxito en la reintroduccién del kaqchikel en una escue-
la que atiende a ninos kaqchikeles, que tienen hoy al espafiol como
su lengua materna. Nuestro tercer caso se refiere a una experiencia
regional donde la recuperacion de la tierra fue la base de la revita-
lizacién étnica del pueblo Nasa, que habita en Colombia. Estos dos
factores fueron los detonantes de una preocupacién singular por la
revitalizacion de la lengua y la cultura locales, a raiz de su gradual
debilitamiento ante el embate de la lengua y la cultura hegemonicas.

A partir de estos tres casos, se analiza el papel que cumplen
las familias, las comunidades y las escuelas en los procesos de revi-
talizacion idiomatica. Sin embargo, aunque hay suficiente evidencia
del rol limitado que las escuelas por si solas pueden desempenar en
revertir el desplazamiento lingiiistico en América Latina, tanto las
autoridades indigenas como los padres de familia insisten en ver las
escuelas como agentes clave para la revitalizacion de las lenguas. De
alli que el sistema educativo y las escuelas compartan esta respon-
sabilidad en muchos aspectos. Por otro lado, insistimos en que, ge-
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neralmente, falta mucho para que las familias tomen consciencia de
que la responsabilidad principal de la reversion del desplazamiento
lingiiistico recae, en primer lugar, en sus miembros —en los padres
de familia, los abuelos y los parientes cercanos— y en segundo lugar,
en sus comunidades y organizaciones politicas.

En nuestra discusion final proponemos una revision critica de
los enfoques y metodologias comtnmente utilizados en la educacién
intercultural bilingtie (EIB) con poblaciones indigenas en América
Latina, en tanto se ha hecho frecuente en situaciones de desplaza-
miento lingiiistico recurrir a este tipo de educacién y a sus metodo-
logias para la ensenanza de lenguas, como si esta modalidad fuera
una estrategia de reversion del cambio idiomatico. Sobre esa base,
establecemos un deslinde entre la EIB y la educacién para la revi-
talizacion idiomadtica y cultural (ERLC), concebida como un nuevo
campo de accién, pero también de reflexion y teorizacidn, a partir de
las lecciones que cada situacion particular requiere y arroja.

El contradictorio pluriverso indigena

América Latina es una regiéon megadiversa en la cual sobre-
viven entre 40 y 50 millones de indigenas pertenecientes a mas de
600 pueblos diferentes (CEPAL, 2014; Léopez, 2009), distribuidos en
regiones donde se hablan cerca de 500 idiomas, pertenecientes a 99
familias lingiifsticas distintas (Sichra, 2009). Si bien en el Africa se
habla un ndmero mayor de idiomas que en América Latina, nuestra
region, se caracteriza por contar con una cantidad superior de fami-
lias lingiiisticas. Genéticamente hablando, la diversidad idiomatica
es mayor y mas compleja en nuestra region, por ello, América Latina
constituye un reservorio lingtiistico clave a nivel global para avanzar
hacia una mejor comprensién sobre el lenguaje humano y su funcio-
namiento y usos (Queixalos, 2009).



210 / Pueblos indigenas y educacién

De una manera u otra —aunque al menos cinco de estas len-
guas amerindias cuentan con mds de un millén de hablantes— es
posible afirmar que todas esas lenguas se encuentran actualmente en
condicién de amenazada, debido al contexto politico, econémico y
sociolingiifstico hostil en el que sobreviven. Al comienzo del nuevo
milenio, 111 lenguas amerindias se encontraban en serio peligro o al
borde de la extincién. El drea geocultural y lingtiistica en mayor peli-
gro es la Patagonia, cuyas cuatro lenguas (tehuelche, yagan, gaweskar
y alakalufe) estdn précticamente extintas; esta drea es seguida por la
Baja Centroamérica,* donde otros ocho idiomas estdn en dramdtico
peligro de extinciéon (boruca, cacaopera, chorotega, guatuso, pipil,
pech, tol y tolupan). Solo en un pequefio nimero de casos existen
programas dirigidos a la revitalizacion de estas lenguas. Unicamente
16 de las 111 lenguas mas seriamente amenazadas cuentan con pro-
gramas que buscan revitalizarlas, ya sea por la via de la documenta-
cién o recurriendo a la educacién (Lépez, 2009).

De lo anterior podemos colegir que la situacién de las lenguas
indigenas es extremadamente diversa y mientras unas tienen mas de
un millén de hablantes, otras cuentan con muy pocos y a menudo
personas de avanzada edad. La comunidad lingtiistica mds numerosa
es la quechua, que tiene entre 10 y 12 millones de hablantes de las
distintas variantes del quechua repartidos en siete paises diferentes,
a menudo con escasa o nula relacién entre quienes hablan una va-
riante y otra. Muchas de las comunidades lingiiisticas minoritarias
se ubican en la Patagonia, la cuenca amazdnica, Mesoamérica y Baja
Centroamérica.

85  Se conoce por Baja Centroamérica al drea geocultural y lingtistica intermedia
entre Sudamérica y Mesoamérica (cf. Sichra, 2009).
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El reconocimiento legal y discursivo de la diversidad y el multi-
lingiiismo

A partir de 1980, la mayoria de los paises latinoamericanos
transformé sus constituciones para reconocer legalmente su mul-
tietnicidad y multiculturalidad. En ese contexto, a muchas lenguas
indigenas se les concedid el estatuto de oficial o se las reconocié
como lenguas de educacién. No obstante y pese a su oficialidad, el
verdadero estatuto social de las lenguas indigenas y su situacién no
han cambiado mucho en realidad, pues estas lenguas no suelen ser
utilizadas en la esfera publica ni tampoco como lenguas vehiculares
de la ensenianza, en toda su capacidad. A ello se afiade que, salvo
excepciones, tampoco los organismos gubernamentales hacen mu-
cho por poner en vigencia ese nuevo estatuto de oficialidad, ya sea
promoviendo el uso extendido de las lenguas indigenas, utilizaindo-
las en sus quehaceres —sobre todo cuando se trata de atender a los
ciudadanos que no tienen a la lengua europea como idioma de uso
predominante— o empledndolas en dependencias del Estado.®® Ade-
mas, es desalentador que la presion social en contra de las lenguas
indigenas, aunada a ese atdvico racismo que detona actitudes contra-
rias a lo indigena, lleva a que los pocos funcionarios indigenas que se
incorporan al servicio publico terminen cediendo a las presiones y se
“acomoden” a ese mundo monolingiie en lengua europea; asi, dejan
de hablar sus lenguas e intentan esconder su etnicidad, y en vez de
asumir su condicién de “indigenas funcionarios” se convierten en

86 En el caso peruano y en el marco de las actuales politicas nacionales de
inclusién social, parece estar en curso una reavivacion del interés por las
lenguas indigenas, su utilizacién y destino. Este proceso involucra tanto a
organizaciones de base como a organismos del Estado; entre estos se encuen-
tran sobre todo el Ministerio de Educacién, a través de la Direcciéon General
de Educacién Intercultural Bilingiie, y el Ministerio de Culturas, a través de
su Direccién de Lenguas. En ambos casos se promueve el uso de las lenguas
indigenas y la revitalizacién de aquellas mads amenazadas.
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meros “funcionarios indigenas”, donde lo que prima es su condicién
de servidores publicos, de empleados de ese Estado monocultural,
mas no su lealtad para con el pueblo al que pertenecen.

La dura realidad: el silenciamiento de las lenguas indigenas

Estano es una situacion que caracteriza solo a los funcionarios
publicos, también muchos padres y madres indigenas —residentes en
ciudades y que han logrado adquirir mayor capacidad econémica—
silencian sus lenguas, optan por socializar a sus hijos en la lengua he-
gemonica y no sienten mayor simpatia por la EIB; aun cuando ellos
conserven algunos rasgos de su identidad, se autopresenten como
indigenas e incluso utilicen la lengua ancestral con fines simbdlicos.
Por su parte, el comportamiento de las pequenas burguesias indige-
nas de hoy dia no siempre favorece a la conservacion, el uso y, menos
aun, el fortalecimiento de sus lenguas.

Y es que el legado del régimen colonial europeo y la domi-
nacioén ejercida sobre los pueblos indigenas atin no han sido total-
mente superados, por lo que las comunidades lingiiisticas indigenas
constituyen todavia sociedades subalternas (Spivak, 1988). A ello se
debe que el racismo, la discriminacién, la imposicién de un mode-
lo ajeno de desarrollo y otras formas de civilizacién llamadas “mo-
dernas”, conlleven a la explotaciéon econémica, la opresion cultural
y la dominacién lingiiistica de los pueblos indigenas por parte de
los hablantes de espanol, portugués, inglés, francés y holandés.*” Este
contexto ha estado marcado por claras actitudes coloniales que han
resultado decisivas en el establecimiento de un régimen de hostilidad

87  Lenguas europeas con las cuales los idiomas amerindios han estado histori-
camente en contacto y conflicto en las Américas, por medio de un régimen
diglésico-conflictivo que ha ido relegando a las amerindias a lenguas del
hogar y la intimidad, hasta llevarlas a la extincién.
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lingtiistica y hasta glotofagia (Calvet, 2005) o lingiiicidio (Skutnabb-
Kangas, 2008).

En el dmbito comunicativo, esta condicion indigena subalter-
na se remonta a los inicios de la invasién europea, cuando se dieron
serios problemas de comunicacién que marcaron la relacién desigual
entre los conquistadores y los originarios de estas tierras. Este desen-
cuentro derivé de las discrepancias subyacentes entre cosmovisiones
y racionalidades divergentes. Nuestra historia recoge pasajes ilustra-
tivos pero igualmente dramdticos que evidencian brechas de comu-
nicacion y, por ende, de incomprensién, como aquel cuando el Inca
arrojé la Biblia por no oir sonido alguno de la prometida “palabra de
Dios”. Asi, esas diferencias profundas de significacién y sentido fue-
ron generando en ambos lados lecturas distorsionadas del otro y la
sobrevaloracion de la lengua, el pensar, el sentir y el actuar fordneos.

De este modo, fueron la fuerza y el poder politico y militar
los que logran imponer ese conocimiento, que para los originarios
de estas tierras debe haber resultado desconocido, incomprensible y
exdtico. Asi, un conocimiento que en su época era también especifico
y local, llegé a convertirse en el conocimiento social, cultural y eco-
némicamente hegemonico (cf. Quijano, 2000). De hecho, la historia
de las mentalidades latinoamericanas se ha visto marcada por una
clara preferencia por lo ajeno, ante el desconocimiento y la minus-
valoracién de algo que un dia fue propio de estas tierras. La vigencia
de esa condicién colonial —que todavia impone una visién europea
del mundo— conlleva que hasta hoy las elites latinoamericanas con-
tinden absorbiendo la ideologia y el conocimiento foraneos y que los
adopten sin ningtn andlisis critico respecto a las divergencias cultu-
rales y epistémicas entre la vision indigena y la occidental-cristiana.

Esta estructura, que es a la vez social, racial y también eco-
némica, es responsable de ese eurocentrismo sostenido que prima
en nuestras discusiones cientificas y que obnubila toda capacidad de
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creacion de teoria y pensamiento nuevos y sobre todo propios. Asi,
la negacidn y represion de los sistemas alternativos de valores y co-
nocimientos —incluyendo los modos tradicionales de produccién de
conocimiento indigena y las lenguas a través de las cuales este cono-
cimiento es negociado y transmitido— nos han reducido a la condi-
cién de consumidores de conocimiento fordneo, pues nos regimos
por una politica de “consumismo cognitivo”. Bajo el eurocentrismo,*
la produccién del conocimiento es potestad solo de aquellos que ven
el conocimiento occidental como su legado y, por tanto, hablan es-
panol, portugués u otras lenguas europeas. Asi ha sido desde que
“la hegemonia de Europa sobre el nuevo patrén de poder mundial
concentr6 todas las formas de control de la subjetividad, de la cultu-
ray sobre todo del conocimiento y la produccién de conocimiento”
(Quijano, 2000a: 540).

Por tanto, el conocimiento, los sistemas de valores y las creen-
cias indigenas son considerados obsoletos, un impedimento para
aquello que la corriente dominante entiende como progreso y de-
sarrollo. Asi, progreso y desarrollo se vinculan inicamente con una
sola visiéon del mundo vy, sobre todo, con una tnica forma de com-
prender la relaciéon que los seres humanos deberiamos tener con la
naturaleza. Nos hemos vuelto incapaces de imaginar alternativas a
esta vision hegemonica de progreso y desarrollo, que empuja hacia el
consumismo y el capitalismo, donde lo que prima es la acumulacién
y el bienestar individual. Y, cuando algunos colectivos indigenas se
plantean la utopia del Buen Vivir o de la Vida para el Bien Comun,
inmediatamente calificamos sus propuestas de imposturas y hasta de

88 Como es de suponer, el eurocentrismo ha transcendido las fronteras europeas
y en muchos lugares del mundo hoy se lo reclama como propio. Son eurocén-
tricos, por ejemplo, los conocimientos, visién de futuro y formas de vida y de
organizacion social y politica como: la democracia y el desarrollo, la éticas y
estéticas que imperan en América.
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retrogradas. Lo cierto es que todo parece indicar que, en el caso que
ahora nos ocupa, a mayor crecimiento econémico y mayor nivel de
sujecion a la globalizacién, mayor también es el deterioro del medio
ambiente, la pérdida de distintas especies vegetales y animales y tam-
bién la obsolescencia lingtiistica, situaciéon que afectaria en primer
término a las lenguas con reducidos nimeros de hablantes.

Un simple factor econdémico, el PIB [Producto Interno Bruto] per
capita, tiene una influencia directa y dominante sobre el crecimiento
del nimero de hablantes de una lengua; lo que nos sugiere que el
crecimiento econdémico y la globalizacién [...] constituyen agentes
primarios del reciente declive del ntiimero de hablantes de las len-
guas minoritarias (particularmente desde 1970 en adelante), por
ejemplo a través de desarrollos politicos y educativos y de las dina-
micas socioecondmicas hoy globalizadas [...]. En otras palabras, la
disminucién del nimero de hablantes en aquellas dreas geograficas
con mayor crecimiento del PIB ha llevado a la extincion de las len-
guas con reducidos nimeros de hablantes o minoritarias, dejando
Unicamente en juego a aquellas con muchos hablantes, y, por ende,
mayoritarias (Amano et al., 2014: 8-9).

Estas comprensiones culturalmente hegemonicas de progreso
y desarrollo ejercen influencia directa en la transmisién, uso y valor
social de las lenguas indigenas. Desafortunadamente, respecto de las
lenguas amerindias no surge aiin un movimiento suficientemente
fuerte, similar al que reivindica los valores, conocimientos, saberes y
précticas indigenas. Por razones que habria que dilucidar, los lideres
e intelectuales indigenas no logran descubrir el tremendo potencial
semdntico y descolonizador inherente a toda lengua indigena y a su
uso. Muchas veces, el bajo prestigio asignado a las lenguas indigenas,
su falta de uso mads alla de la intimidad, de la esfera familiar y de la
comunidad local, la falta de disponibilidad de servicios publicos en
lenguas indigenas y la escasez de materiales audiovisuales y escritos,
contribuyen a su funcién social disminuida. El hecho de que las leyes
e incluso los principios constitucionales que reconocen la diversidad
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cultural y lingtiistica —adoptados por la mayoria de los Estados des-
de finales de la décadas de 1970— no tengan un impacto real en la
vida cotidiana y en la forma de pensar de los sectores hegemoénicos
de la sociedad empeora todavia mds esta situacion.

La migracién y sus efectos

La migracion es otro factor que incide gravemente en la pér-
dida de la lengua indigena. En general, desde comienzos del siglo XX
—con més fuerza desde mediados del mismo—, en América Latina las
personas y familias indigenas han participado de procesos de migra-
cién interna, trasladdndose desde las comunidades hacia los centros
poblados, las ciudades intermedias e incluso a las dreas metropoli-
tanas de las ciudades capitales de América Latina. Tal es el caso de
Lima, donde aproximadamente una quinta parte de sus diez millo-
nes de habitantes proviene de comunidades indigenas y poblados de
habla quechua. Si en este caso nos referimos al 25% o 30 % del total
de la poblacién peruana de habla quechua, en otros, como en el caso
de los mapuches en Chile, el nimero de migrantes es superior. Cerca
del 75% de la poblacién mapuche vive en contextos urbanos, sobre
todo en Santiago de Chile. Lo que ocurre en el Pert y en Chile no es
una excepcion, ya que un numero creciente de personas y familias
indigenas abandonan sus territorios de origen y se trasladan a las
ciudades. En otros casos, la reubicacién puede darse desde una zona
rural a otra, como ocurre comunmente en México, donde un nime-
ro creciente de campesinos indigenas emigra a las zonas agricolas
mads présperas en el norte de este mismo pais. Frecuentemente, un
hablante de la lengua A se mueve hacia un drea de lengua B y utiliza
el espanol como lengua franca.

En ciertos casos, los desplazamientos poblacionales son de ca-
racter transnacional, como el de los aimaras y quechuas bolivianos ha-
cia Buenos Aires, los emberas y tules colombianos hacia Panamé, los
kichwas ecuatorianos hacia Barcelona y Madrid, los q’anjobales gua-
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temaltecos hacia Indiantown, Florida, y los triquis y mixtecos mexica-
nos hacia San Quintin y Greenfield, California y Nueva York, respec-
tivamente. La presién econdmica, la falta de servicios publicos en los
territorios indigenas y el desapego de los gobiernos, con respecto a las
comunidades y personas indigenas, influyen en sus deseos de migrar.
Estos movimientos también han sido desencadenados por conflictos
armados internos —Colombia, Guatemala y Perti— , por los asesinatos
politicos y por parte de los narcotraficantes —como en México— , asi
como por el despojo de sus tierras y territorios como ahora ocurre en
varios paises debido a los altos precios que ostentan las materias pri-
mas en el mercado global. De hecho, se podria calificar la migracién
transnacional indigena como de exilio econémico o politico.

Estos desplazamientos forzados de poblacién no son nue-
vos. Ellos comenzaron poco después de la invasiéon europea, con la
expansion del nuevo régimen econdémico. La situacion se hizo atin
mds amenazante para las poblaciones indigenas después de la inde-
pendencia, y en particular en la segunda mitad del siglo XX, cuando
las misiones religiosas protestantes irrumpieron en sus territorios y
obligaron a las sociedades amazodnicas, anteriormente némadas, a
asentarse en pueblos, imponiendo asi en ellos un modo ajeno de or-
ganizarse y de pensar, nuevas formas de vida y también el régimen
capitalista. En ocasiones, los hablantes de lenguas indigenas diferen-
tes se vieron obligados a vivir en una misma aldea, como ocurrié en
Guatemala con los mayas retornados del exilio. Esta situacién fue
también devastadora para un sinntimero de poblaciones indigenas
amazonicas en Bolivia, Brasil, Colombia, Ecuador y Pera.

Ademas, se debe recordar que un sinntimero de comunida-
des indigenas enteras fueron desplazadas de sus territorios y que los
ecosistemas que ellas conservaban estdn siendo destruidos. Esto es
particularmente cierto en algunos bosques tropicales y zonas mon-
tafiosas que estdn ahora amenazadas por la mineria, el petréleo, la
tala de drboles y otras industrias extractivas. Puesto que la diversidad
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lingiiistica y cultural y la diversidad biolégica por lo general van de
la mano, se debe también tener presente que la deforestacion, la con-
taminacion de los rios y lagos, y otros cambios ambientales drésticos
inciden en la supervivencia de los pueblos indigenas, como pasa con
todas las demads especies vivas. Sin lugar a dudas y como afirma la
mayoria de los lideres indigenas, nuestras preocupaciones con res-
pecto a la revitalizacidon cultural y lingtiistica indigena y a la soste-
nibilidad de la diversidad deben fijarse en un marco de accién mds
amplio, que implique otros factores politicos que son decisivos para
la supervivencia de sus civilizaciones, a partir de la recuperacién o
fortalecimiento de sus territorios ancestrales.

La pérdida de las condiciones que aseguraban la pervivencia de
un pueblo

Recientemente, la trdgica historia social contempordnea de
los pacahuaras fue documentada por BBC-News, con motivo de la
muerte de Bose Yacu, dltima hablante fluida de su lengua ancestral
y la tinica pacahuara que se casé con un miembro de su propia co-
munidad lingiiistica. En cambio, los hermanos de Bose Yacu se casa-
ron con personas chdcobas en la comunidad Chécobo, donde fueron
obligados a establecerse por una institucién misionera. Su territorio
tradicional estd ahora ocupado por las industrias de la madera, el
oro y la castana.®” El censo boliviano de 2002 registré 49 pacahuaras
(Crevels, 2009), pero recuentos recientes consideran solo cinco so-
brevivientes, quienes ya se habrian asimilado lingiiistica y cultural-
mente a su comunidad de acogida chacoba.”

89  Ver: http://www.bbc.co.uk/mundo/noticias/2013/01/121016_bolivia_indi-
genas_ultimos_pacahuaras_lav.shtml y http://cronicasinmal.blogspot.com/
search?q=pacahuaras

90 Cf. articulo de Los Tiempos (Cochabamba, 18/09/2014) http://www.lostiem-
pos.com/oh/actualidad/actualidad/20130210/pacahuarasuna-nacion-menos-
en-el%E2%80%9Cestado_201528_ 430306.html.
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En este contexto general, la educacién también es responsable
del deterioro, desgaste y pérdida de las lenguas indigenas. La falta
de preocupacién gubernamental hacia nuestro legado lingiistico y
la negacién de los derechos colectivos e individuales de los pueblos
indigenas a preservar, utilizar y disfrutar de sus lenguas son devas-
tadoras. La misién de la educacion sigue siendo concebida como de
purga cultural y de asimilacién, basada en la superioridad de los mo-
delos cristianos y occidentales (Lopez, 2013a: 6).

En esta situacién de amenaza cultural sostenida, las poblacio-
nes indigenas, las familias y los individuos han encontrado multiples
maneras de resistir. Algunos indigenas, particularmente quienes vi-
ven en los bosques tropicales, han tomado medidas drasticas como
huir hacia lo més recéndito de la selva, donde no puedan ser facil-
mente contactados, y ahora viven en aislamiento voluntario. Junto
con la tala ilegal, la explotacién de oro, gas y petréleo, se ha ido empu-
jando a los pobladores indigenas lejos de sus territorios tradicionales
(Varese, 2007). Otros han optado por ocultar su identidad indigena,
se avergiienzan de su lengua indigena y pretenden haberse asimilado
a la cultura dominante; por lo tanto y como parte de ello, dejan de
hablar la lengua patrimonial en publico. Sin embargo, cuando se pre-
senta una ocasion propicia y se sienten a gusto, podrian aceptar que,
en otras circunstancias, si hablan la “lengua escondida”. En estudios
sociolingiifsticos diversos, como en algunos de los realizados en el
norte de Chile —que otrora fuera territorio predominantemente de
habla aimara— ,la categoria de “recordantes” se vuelve cada vez mds
necesaria, ante la ausencia creciente de hablantes fluidos de la lengua
ancestral (Mamani, 2005).

Lo cierto es que, bajo el actual régimen eminentemente lingtii-
cida y para evitarles el sufrimiento a sus hijos, cada vez mds padres
indigenas les hablan a sus hijos en la lengua hegemdnica. Cambio
también motivado por el deseo de facilitar su acceso a la educacién
formal y, en general, al empleo y a la vida citadina, ya que esta es me-
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diada inicamente por la lengua europea. Por tanto, se ha hecho bas-
tante comun que el proceso de socializacién primaria sea vehiculado
por la lengua hegemdnica, incluso cuando los padres solo tengan un
dominio parcial de ella. Si bien esto se da con mads frecuencia en las
zonas urbanas, el fenémeno se estd extendiendo gradualmente a las
zonas rurales, debido al rdpido avance de la economia de mercado,
del consumismo y del capitalismo.

Como es de amplio conocimiento:

El estado de salud y el futuro de una lengua depende de manera
crucial de la comunidad de hablantes y de las decisiones que ellos
tomen de forma colectiva e individual sobre el uso de la lengua con
sus hijos, con otros miembros de la familia, vecinos y amigos, tanto
en los espacios publicos, como en los privados, con propios y extra-
nos (England, 2009: 37).

Si por alguna razén los padres no usan la lengua indigena con
sus hijos y la vida dentro de la casa no se organiza a través de esta
lengua, los ninos indigenas finalmente se convierten en bilingiies pa-
sivos, en “recordantes” o al final en monolingiies en la lengua hege-
monica. En efecto, los censos revelan que los hablantes de lenguas
indigenas, sean monolingties o bilingiies, ahora son en su mayoria
adultos y en algunos casos ancianos (Sichra, 2009).

Algunos cambios politicos en curso

A pesar del contexto negativo aqui descrito, indudablemen-
te también tienen que tomarse en cuenta los cambios politicos que
América Latina ha experimentado en las dltimas dos o tres décadas,
precisamente como resultado de la creciente visibilizacion y resurgi-
miento indigena (Varese, 2007). De hecho, este resurgimiento desafia
las politicas tradicionales. Producto de ello, los lideres e intelectuales
indigenas recurren ahora a sus propias categorias epistémicas y cons-
trucciones sociopoliticas para cuestionar el orden social hegemdni-
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o, que en rigor es también racial y estd culturalmente determinado:
ellos reclaman su derecho a la autonomia y a la autodeterminacion,
y exigen el reconocimiento, la aceptacion y el respeto a sus sistemas
de conocimientos y formas de vida a nivel nacional. Factores como
estos, rara vez se tienen en cuenta en el disefio e implementacién de
programas sociales que buscan mejorar las condiciones de vida de
los pueblos indigenas.

Pese al dominio de las estructuras y fronteras raciales plantea-
das desde el orden hegemoénico, el avance politico indigena es una
prueba indiscutible de su deseo de sobrevivir. En sus declaraciones
ante los lideres e intelectuales criollo-mestizos y al Estado ahora rei-
vindican sus propios modelos civilizatorios, como alternativa a la
crisis del capitalismo y de la modernidad en Occidente. Aunque son
conscientes de que, para defender sus derechos civiles y politicos,
muchos de ellos tuvieron que apropiarse de la lengua hegemonica y
dominarla, junto a la educacién formal y a elementos diversos de la
cultura occidental, en perjuicio de todo aquello ahora considerado
como propio, hoy postulan el Sumaq Kawsay o Suma Qamana o Ple-
nitud de Vida o Vida para el Bien Comun, junto a su espiritualidad,
sus sistemas de valores, conocimientos y lenguas. El hecho de que
muchos indigenas hayan ingresado al mundo de la politica con la
determinacién de volver a ser indigena o de seguirlo siendo y que la
legislacién internacional hoy los reconozca como sujetos de derecho
y en su condicién de pueblos, abre posibilidades inéditas para la re-
vitalizacidn de las lenguas indigenas.

Una prueba de su voluntad de reconquistar el control sobre
sus propios asuntos es su decision de redefinir la forma como se de-
nominan a si mismos (endénimos), asi como también los nombres
que les dan a sus lenguas. Por ejemplo, en el Pert, los jeberos ahora
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se autodefinen como pueblo Shiwilu,” los cocamas como Kukama-
Kukamiria, y los chayahuitas como Shawi; en Bolivia, los ayoreos se
autodenominan Ayoréiode, los guarani-chiriguanos simplemente
Guarani y los matacos, Weenhayek; en Colombia, los guambianos se
autopresentan como Misak, los kunas como Tule y los paeces como
Nasa; en El Salvador, los pipiles se autodenominan Nahuat; y en Mé-
xico, los mixes se autorreconocen como Ayuiik, los otomies, Hadhni,
y los huicholes, Wixdrika. Del mismo modo, las lenguas indigenas no
siempre son denominadas como lo hacen los investigadores, y hoy
los endénimos son utilizados con mds frecuencia, por los propios in-
digenas: el campa es ashaninka; el chiquitano, bésiro; el kunza, lican
antay; el mapuche, mapudungun o mapuzungun; el mataco, ween-
hayek (Bolivia) o wichi (Argentina); el pdez, nasa yuwe; el toba, qom,
y el yuracaré, tabuybu. Sin lugar a dudas, recuperar y revitalizar las
lenguas indigenas puede ayudar a reforzar los procesos de etnogénesis
que muchas sociedades e individuos actualmente experimentan.

El papel de la educacion formal y de la escuela

No obstante y dado que todavia prevalecen la colonialidad del
poder y del saber (Quijano, 2000), la educacién formal debe contri-
buir a la emancipacién social de las sociedades subalternas y a un
proceso paralelo de interculturalizacién en el ambito nacional, que
conduzcan a la negociacion y a la reconciliacién de estas epistemolo-
gias e ideologias divergentes, por la via de la complementariedad. La
transmision, el uso y la revitalizacién de la lengua indigena deben ser
vistos, entonces, como parte de este proyecto politico-pedagégico,
bajo la responsabilidad principal de la familia y de la comunidad
indigenas y, por extension, de sus organizaciones étnico-politicas de

91  Si bien los gentilicios, en espanol, se escriben con mintscula inicial, en este
texto, y solidarizdindonos con la campana indigena de dar mayor relieve a los
nombres de sus pueblos, los escribimos con mayuscula inicial.
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base. Pero, debido a la posicién subalterna de las poblaciones indi-
genas y a la indiferencia de la corriente dominante de la sociedad
con respecto a los conocimientos, lenguas y culturas indigenas, tam-
bién es imperativo que la educacién y la escuela asuman la respon-
sabilidad social y politica sobre el patrimonio lingiiistico y cultural
regional y nacional. Ademds de ello, la educacién en general debe
promover y adscribirse a la construccién de una visién intercultu-
ral de la ciudadania basada en, y al mismo tiempo conducente a, la
descolonizacién mental de todos asi como a una distribucién mads
equitativa del poder.

En este contexto y aunque la EIB sea ahora parte de la mayoria
de las politicas educativas nacionales, esta solo se ofrece en ciertos te-
rritorios y en muy pocas ocasiones en las areas metropolitanas don-
de actualmente vive un gran nimero de nifios y jévenes indigenas.
El uso de las lenguas indigenas en la EIB, por lo general, se limita a
los primeros grados, ya que los proyectos transicionales son todavia
favorecidos por las elites gobernantes. En efecto, solo excepcional-
mente, las lenguas indigenas son utilizadas en los ultimos grados de
la educacién primaria y en la secundaria. Esta situacién también es
caracteristica de paises como Bolivia y Ecuador, que han respaldado
legalmente el uso de la lengua indigena mas alld de la escuela, bajo
el nuevo sistema politico plurinacional. La creciente brecha entre la
politica y la practica es también responsable del incremento de la
precaucion, la desconfianza y hasta del descontento indigena con la
EIB (cf. Lopez, 2013b). En respuesta a ello, en la actualidad son cada
vez mas numerosos los ejemplos de propuestas educativas alterna-
tivas derivadas de las comunidades y el liderazgo indigenas; tales
propuestas son articuladas desde las organizaciones y comunidades
indigenas, de forma relativamente auténoma y bajo la desiderata
de una educacién “propia”. No obstante, también en la educaciéon
propia mayor atencién merecen los valores, conocimientos y saberes
indigenas que las lenguas en las que ellos se construyeron, se reflejan
y vehiculan.
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La singularidad de la revitalizacion lingiiistica en América Latina

Como se puede apreciar, el contexto sociolingiiistico de Amé-
rica Latina es muy diverso y complejo. De ahi que los desafios sean
a menudo unicos y que requieran igualmente de una atencién es-
pecifica y particular. Sin lugar a dudas, uno puede aprender de las
experiencias de revitalizacién desarrolladas en otras partes del mun-
do, pero no puede ni debe intentar repetirlas directamente, sin an-
tes pensar en el contexto politico y sociolingiiistico especifico al cual
se busca responder. La colonialidad del poder y del saber en juego
exigen respuestas creativas que —en muchos casos— requieren de
procesos previos o simultdneos de concientizacién o descoloniza-
cién mental, tanto por parte de los propios hablantes como de los
profesionales que deseen apoyarlos.

Del mismo modo, en una situacién de mayor participacion
politica indigena, estos proyectos deberian basarse en los deseos de
las comunidades lingiiisticas involucradas y recurrir e involucrar,
ademas, a los verdaderos “duenos de la lengua” en su desarrollo. Por
tanto, se debe prestar atencion a la libre apropiacién de la nocién y
del propio proyecto de revitalizacion idiomadtica, asi como a la ne-
gociaciéon permanente con los ancianos de la comunidad y con los
lideres tradicionales. Consideramos que solo se tendrd éxito en la
medida que las acciones de revitalizacién lingiiistica adquieran ca-
rdcter comunitario y respeten a los hablantes en su dignidad.

También resulta interesante ver cémo los profesionales in-
volucrados en procesos de revitalizacién idiomatica a menudo po-
demos equivocarnos y no llegamos a descubrir que, por resistencia
y autodefensa, muchos hablantes esconden su condicién de tales y
optan por presentarse como monolingiies en la lengua hegemonica,
aunque luego admiten ser recordantes y poco a poco se autodescu-
bren como hablantes de una lengua “dormida” Esta es una razén
mas por la cual el trabajo compartido entre sociolingiistas, lingtiis-
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tas, lideres comunitarios y mayores hablantes de la lengua puede evi-
tar cometer errores como estos, que pueden incluso llegar a dividir a
una comunidad. Ello también ocurre cuando un determinado equi-
po técnico o especialista escoge a “sus” colaboradores, sin consultar a
las autoridades tradicionales o a la comunidad en general. Lo ocurri-
do recientemente en México, en el caso Ayapeneco, donde habia mds
hablantes de lo que al inicio se creia, llegd a dividir a la comunidad
de hablantes.”? Y es que, por definicidn, los proyectos de revitaliza-
cion lingiiistica también son de naturaleza politica.

Ademis de todo ello, también cabe tomar nota del caracter in-
terdisciplinario de la revitalizacidon idiomaética, por lo que la perspec-
tiva lingiiistica debe considerarse solo como una mds. Como se nos
ha recordado acertadamente, “no hay una respuesta que sea simple o
evidente, pues la cuestion estrictamente lingiiistica estd inserta en un
desafio mayor y mas evidente: la supervivencia de las comunidades
indigenas para que sean viables como tales (principalmente se trata
de asegurarles una suficiente base territorial y [el derecho a] su auto-
determinacién)” (Craig, 1998: 142). En la misma linea, desde Living
Tongues Institute for Endangered Languages, una ONG norteame-
ricana dedicada a la documentacion y revitalizacién lingtiistica,” se
enfatiza que:

Nuestro trabajo es solo una pieza del complejo y dindmico rom-
pecabezas en el que estd implicada mucha gente sorprendente alre-
dedor del mundo. La revitalizacién idiomdtica estd relacionada con
muchas otras cuestiones que devienen del derecho a la autodetermi-

92 Ver: http://eleconomista.com.mx/entretenimiento/2014/05/25/caso-ayapaneco-fraude

93 La asociacién Lenguas Vivas, Instituto para las Lenguas Amenazadas, tiene
como misién promover la documentacion, el mantenimiento, la preservacién
y revitalizacion de las lenguas amenazadas a nivel mundial, a través de la coo-
peracion lingiifstica, y la documentacién de lenguas por medio de distintos
medios encomendados a la comunidad (cf. http://www.livingtongues.org).
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nacién. Reconocer las lenguas y culturas dentro de un marco legal,
del reclamo de derechos territoriales, de la lucha por la soberania
alimentaria, la negociacién de la justicia econdémica, la advertencia
respecto a la justicia climdtica [...] todos estos asuntos de mayor
envergadura estdn interconectados.”

La sociedad y la escuela en la revitalizaciéon
lingiiistica en América Latina

Aunque no se trata por completo de una nueva idea o em-
prendimiento, la revitalizaciéon idiomdtica se ha convertido desde
hace poco tiempo en una demanda creciente de los pueblos y orga-
nizaciones indigenas en América Latina. Los ya mencionados proce-
sos de etnogénesis, sin duda, han contribuido a la insercién de este
nuevo tema en la agenda politica de la region. Tres factores interco-
nectados parecen influir en esta situacién: 1) una mayor consciencia
respecto de las nuevas agendas nacionales e internacionales en ma-
teria de derechos, individuales y colectivos de los pueblos indigenas;
2) los posibles beneficios politicos y también econémicos que trae
consigo el autorreconocerse como indigena —de ahi la importan-
cia de las lenguas indigenas como marcadoras de identidad— y 3)
la preocupacién de algunos individuos y organizaciones indigenas
sobre las lenguas en peligro, asi como su deseo de revertir el cambio
lingiiistico.

Las reivindicaciones de esta indole parecen estar vinculadas
directamente a las demandas educativas que inicialmente hacian
hincapié en la EIB. Desde esa postura, hoy, en distintos lugares de
Indoamérica, algunas personas cuya lengua estd gravemente amena-
zada o extinta, quieren recuperarla o ver revitalizado su patrimonio

94 https://www.facebook.com/living.tongues/info
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lingiiistico. “Que la escuela nos devuelva la lengua que nos quitd”, es
una de las demandas que comtiinmente escuchamos en las reuniones
con los lideres indigenas bolivianos de los bosques tropicales, en sus
negociaciones con los maestros, las escuelas y el sistema educativo en
general (Lopez, 2008b). Mas recientemente, en Guatemala, el lider
del sindicato magisterial —no siendo indigena sino criollo-mestizo—
también alude a la escuela como responsable de la mudanza lingtiis-
tica, para luego asignarle la responsabilidad de la reversion de dicho
cambio, cuando afirma que: “la educacién nos rob¢ la lengua y la
cultura propias, y tenemos que hacer que ella misma nos las devuel-
va. Esa es una responsabilidad del sistema, pero también de cada uno
de nosotros” (Joviel Acevedo, comunicacién personal, 20/10/2011).%
Del mismo modo, en el primer congreso de estudiantes mapuche
realizado en agosto de 2014 se concluy6 que: “la educacién (jardin,
escuela, liceos y universidad) en la actualidad es uno de los princi-
pales factores de desarraigo cultural. Sin embargo, este es un proceso
transformable ya que la educacién puede y debe ser una herramienta
que responda a las necesidades del Wallmapu [el territorio mapu-
che]”. Entre esas necesidades, los participantes incluyeron la recupe-
racion y revitalizacion de los conocimientos mapuches y también de
la lengua ancestral.”

Como se ha podido apreciar, en nuestro trabajo partimos de
la premisa que la revitalizacién idiomatica apunta a la recuperacién
de dominios de uso y de funciones comunicativas que las lenguas
en peligro han perdido, pero a la vez también se busca ganar nuevos
espacios de uso para estas lenguas (Hinton, 2001). En dicha recupe-

95  Dicho sea de paso, el Sindicato de Trabajadores de la Educacién Guatemalteca
es uno de los pocos gremios docentes de América Latina que ha establecido
alianzas con organizaciones indigenas y también defiende la EIB, asi como la
revitalizacién idiomatica desde la escuela.

96  Ver:http://www.mapuexpress.org/2014/09/01/descolonizacion-masiva-participacion-
en-congreso-mapuche-de-estudiantes-marca-hito-sobre#sthash. B1oS11zW.dpuf
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racion se recurre a diferentes estrategias que tienen sobre todo a la
familia y la comunidad como protagonistas; y, para abrir nuevos y
mads espacios de uso, se promueven procesos de adquisicion y apren-
dizaje de lenguas, en los cuales puede también intervenir la escuela.

El resurgimiento: la revitalizacion de la cultura de todo un pueblo

Un ejemplo de revitalizacién etnocultural en América del Sur
es el movimiento de “guaranizacién” que tuvo lugar a principios de
1990, en El Chaco boliviano (L6pez, 1997). La poblacién guarani ex-
periment6 un renacimiento étnico casi cien anos después de que su
lider principal hubiera sido derrotado en la batalla de Kuruyuki por
parte del ejército boliviano (1892).”” Las autoridades tradicionales y
los nuevos lideres alfabetizados, unidos en su organizacién étnico-
politica, la Asamblea del Pueblo Guarani (APG), le asignaron a su
lengua ancestral, un rol clave en este proceso, y decidieron alejarse
de la educacioén unicamente en espanol que se ofrecia en todo su
territorio.

Para ello, negociaron con algunos organismos de cooperacion
nacional e internacional y —con el apoyo de ellos— lograron que
el Estado boliviano asumiera su propuesta educativa como aquella
que regirfa en todo el territorio guarani. Superando las diferencias
étnico-dialectales entre avas, simbas e isocenos, llegaron a consenso
sobre un alfabeto unificado sobre la base de una politica de unidad
guaranitica.

Poco después adoptaron un enfoque bilingtie y los ninos co-
menzaron a aprender a leer y escribir en su lengua materna, pues los
lideres guaranies estaban convencidos que esto era necesario. No se

97 Los guaranies y los mapuches constituyen dos pueblos que rechazaron el
avance inca y espafiol, para ser derrotados a finales del siglo XIX ya por los
ejércitos de los Estados nacionales que ocuparon sus territorios.
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trataba tinicamente de que los ninos aprendan mds y de mejor ma-
nera; la EIB formaba parte de su proyecto politico y debia coadyu-
var al logro de sus objetivos de recuperacién étnico-cultural de su
territorio a la vez que a la transformacién de la sociedad boliviana
(Lopez, 1997; D’Emilio, 1991).

En ese momento, los maestros de las areas rurales experimen-
taron un singular proceso de autorredescubrimiento y de re-etniza-
cién. Cuando el programa guarani de EIB comenzd, solo una docena
de maestros admitia saber hablar la lengua ancestral, pero, un ano
mds tarde, mds de un centenar de ellos se autoidentificé6 como gua-
rani hablante.

Poco después, la APG llevé a cabo una campaia de alfabeti-
zacion sui generis, que combinaba dos enfoques complementarios:
uno dirigido a los adultos analfabetos —con el modelo cldsico de
alfabetizacién en lengua materna— y otro orientado a fomentar la
bialfabetizacién entre todos los jévenes y adultos guaranies ya al-
fabetizados pero que solo podian leer y escribir en espafiol. A este
segundo enfoque lo denominaron como guaranizacién, en tanto
se trataba de poner por delante la autoafirmacion étnica, politica y
cultural. Quinientos alfabetizadores/guaranizadores denominados
kereimba (luchadores) fueron capacitados para llevar a cabo estos
procesos, que comenzaban por la promocién de una toma de cons-
ciencia en los jovenes y adultos alfabetizados o guaranizados, respec-
to de la condicién de su pueblo y de su lengua, asi como del decidido
deseo de reafirmaciéon asumido por sus lideres. De ahi que los textos
utilizados reforzaron la identidad guarani, plantearon una propuesta
propia de desarrollo y gestion de su territorio y prepararon a la gente
para un renacimiento social, cultural, politico y econdémico (Lépez,
1997; Ventiades, 1994).

No se trat6 de esfuerzos aislados, sino de parte de una estrate-
gia politica integral dirigida a reposicionar lo guarani en el Estado-
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nacioén boliviano y en la comunidad politica. Para ello, necesitaban
reguaranizar todo su territorio (cf. Lopez, 1997; Gustafson, 2009).
Maés de una década después, movimientos similares extendidos por
toda Bolivia pusieron fin al control del poder politico ejercido por
la minoria blanco-mestiza que habia gobernado el pais desde la In-
dependencia (Gustafson, 2009). La insurgencia indigena en Bolivia
exigi6é una nueva Constitucién y cambios sociales profundos, para
responder al espiritu de la descolonizacién y la plurinacionalidad
que la sociedad boliviana asumiera gradualmente desde poco antes
del cambio de siglo.

Ahora, en el marco de su universidad indigena —la misma que
lleva el nombre del lider asesinado en Kuruyuki: Apiaguayki Tiipa—,
los guaranies hacen esfuerzos para elaborar su lengua, para que pue-
da servir como medio de ensefianza a nivel terciario, e incluso para
que las tesis de grado puedan ser escritas en guarani (Mandepora,
2013). En 2014 se vieron los primeros frutos de esos esfuerzos, cuan-
do los estudiantes defendieron sus tesis escritas en guarani.”®

A menor escala y con un acento inicial puesto en la lengua
misma, en el Caribe, en la costa del Atldntico Sur de Nicaragua se ini-
ci6 a comienzos de la década de 1980 un proyecto pionero que vale
la pena recordar y sobre el cual también hay mucho que aprender.
Se trata del Proyecto Rama, que comenzé por la documentacién de
la lengua rama hablada en la isla de Rama Cay, y en otras pequenas
comunidades y zonas costeras, al sur de la bahia de Bluefields.

Como parte del equipo Lingiiistas por Nicaragua del Massa-
chusets Institute of Technology (MIT), movimiento académico que
apoy6 a la revolucién Sandinista, Colette Grinevald (por ese entonces

98  Ver: http://enlaupea.com/realizan-por-primera-vez-en-bolivia-tesis-de-licen-
ciatura-en-lenguas-originarias/
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Craig) asumi6 la conduccién de un proyecto combinado de docu-
mentacion-revitalizacion, que desde entonces se ha extendido por casi
tres décadas. El Proyecto Rama fue organizado por el Ministerio de
Cultura de Nicaragua, en respuesta a la solicitud del pueblo Rama. En
sus primeras fases, este proyecto produjo un diccionario ilustrado tri-
lingiie (rama-inglés-espaiiol), libros de cuentos, un folleto con frases
basicas y expresiones conversacionales, una gramdtica bésica y carteles
léxicos ilustrados, organizados por campos semanticos relevantes.

Bajo la orientaciéon de Grinevald, Eleonora Rigby o “Miss
Nora”, una de las pocas hablantes fluidas del rama, ensefié a los nifios
ramas —ya hablantes del inglés creole o de espaniol- palabras y ex-
presiones basicas en la lengua patrimonial, hasta poco tiempo antes
de su muerte en 2001 (Grinevald y Kauffmann, 2006). Cuando Gri-
nevald comenz6 a trabajar con ellos en 1980, habia solo 46 hablantes
fluidos de la lengua (Craig, 1990). No obstante, era evidente que para
algunos, como Miss Nora, la revitalizacion de la lengua era esencial
para su autoidentificacién como rama. Respecto de este tema, ella
solia decir: “sin nuestra lengua no somos nadie” (Miss Nora en Gri-
nevald y Kauffmann, 2006).

En 2006 se estimaba que habia solo 21 hablantes del rama, de
los cuales 9 vivian en la isla (Koskinen, 2006). En 1992, otro proyecto
puso mayor énfasis en la ensenanza de rama como segunda lengua
a adultos, jovenes y ninos. Un pedagogo sami, de la Universidad de
Tromso, Noruega, trabajé con los ramas, junto con un maestro local
que hablaba la lengua rama con fluidez. Ayudados por otros ramas
prepararon libros de texto para el nivel preescolar y para los prime-
ros cuatro grados de educacion primaria.

En 2004, un afio antes de la culminacién del proyecto, orga-
nizaron un curso intensivo de 9 meses para 30 estudiantes adultos
(madres jovenes y profesores de primaria y secundaria), de los cuales
18 completaron el curso y aprendieron a hablar el rama y a escribirlo
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(cf. Koskinen, 2006). Producto del curso, las actitudes de los ramas
hacia su lengua patrimonial ha cambiado positivamente. No obstan-
te, algunos comentaron que no habian aprendido el “rama auténti-
c0”, sino un “rama del texto”.

En cuanto a su motivacion, se encontraron dos argumentos
clave: en primer lugar, la cuestién de la autorreafirmacién ya que
la lengua aparecié inmediatamente después de los reclamos terri-
toriales, en sus reivindicaciones frente al Estado; en segundo lugar,
la preservacion y recuperaciéon de los conocimientos locales y de la
identidad, debido a que querian recuperar el rama para poder hablar
con los jaguares, como sus antepasados alguna vez lo hicieron (Gon-
zdlez et al, 2006).

Si bien en este caso, el énfasis estuvo en la lengua y hubo algu-
nos avances al respecto, lo cierto es que treinta ainos después no se ha
logrado que la lengua rama despierte totalmente y que sus hablantes
vuelvan a tenerla como su lengua de uso predominante. En la tltima
visita que el autor realizé a Rama Kay, diez afios después del falleci-
miento de Miss Nora,” pudo comprobar que la comunicacién entre
los lugarenos era mediada fundamentalmente por una variante rama
del inglés creole que se habla en la costa sur del Caribe nicaragiiense.
No cabe duda, sin embargo, que los ramas se habian autoafirmado
como tales, pues hoy se autoidentifican con el gentilicio originario,
algunos podian nombrar parte de la fauna y flora en rama, los ninos
y jovenes recibian clases bédsicas de rama en la escuela por tres perio-
dos a la semana y muchos afirmaban que continuarian luchando por

99  La visita en cuestion se desarrollé en el marco del curso sobre “Pueblos, cultu-
ras y lenguas indigenas en América Latina” que me tocé dictar en la Maestria
en Educacién Pluricultural y Multilingiie, de la Universidad de las Regiones
Auténomas de la Costa Caribe de Nicaragua (URACCAN). El curso incluyé
esta accién en campo, junto a los estudiantes del curso, uno de los cuales era
originario de Rama Key.
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rescatar la lengua rama. Décadas antes, al inicio del proceso, todos
ellos estaban a punto de mimetizarse como nicaragiienses hablan-
tes de inglés creole. Ello nos lleva a concluir que la revitalizacién en
Rama Kay fue mas de cardcter simbolico y, aunque hubiese sido me-
diada por un interés lingtiistico, se constituyé en una revitalizacién
de naturaleza étnico-cultural.

Iniciativas andino-amazénicas recientes en el marco de la pluri-
nacionalidad boliviana

Desde esta perspectiva de recuperacion identitaria, una edu-
cacion para la revitalizacidn lingiiistica y cultural comienza a desper-
tar el interés de lideres indigenas en diferentes territorios indigenas.
En Bolivia, por ejemplo, la organizacion etno-politica yurakaré y el
consejo educativo de ese pueblo estin empenados en revitalizar el
tabuybu, su lengua patrimonial.'® Los yurakarés son entre 2 000 y
3 000, y hoy el tabuybu es hablado solo por las personas mayores
de 25 anos de edad. Aunque los niveles de bilingiiismo varien de un
individuo a otro, la mayoria de los yurakarés habla preferentemente
en espanol y para casi la totalidad de nifios este idioma constituye su
lengua materna. En este contexto en el cual el espanol es la lengua
predominante del territorio yurakaré, los monolingiies en yurakaré
son escasos y muy a menudo los nifios ni siquiera son conscientes
de que las personas mayores hablan un idioma distinto al espanol
(Plaza, 2011).

Del mismo modo y también en Bolivia, los lideres de la ul-
tima y pequena comunidad donde anteriormente se hablaba el
uchumataqu,'®" Uruirohito, quieren recuperar su lengua patrimo-

100 El tabuybu es una lengua aislada. Aparece consignada en la literatura especia-
lizada como yuracaré.

101 El uchumataqu y las otras dos variantes del uru habladas en el altiplano boliviano (el chi-
paya y el uru del lago Poopd) constituyen el grupo aislado uru-chipaya (Muysken, 2002).
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nial, aunque el dltimo hablante fluido del uchumataqu muriera hace
unos anos y aunque las 32 mujeres y 22 hombres que actualmente
residen en esta comunidad'® solo recuerdan algunas palabras y ex-
presiones en uchumataqu, sobre todo aquellas vinculadas con sus
actividades productivas: la caza, la pesca y la recolecciéon de huevos
de aves silvestres. Todos estos “recordantes” se han asimilado al aima-
ra y son hoy hablantes monolingiies de aimara o bilingties aimara-
espanol (Machaca, 2014; Arratia, 2012; Muysken, 2002). El 100% de
ellos habla el aimara, el 90% el espaiiol y uno de los ancianos de la
comunidad se autodefine como el ultimo hablante (Machaca, 2014),
aunque resta por ver cudnto realmente sabe de la lengua. El despla-
zamiento del uchumataqu no es un proceso nuevo y parece haberse
iniciado a comienzos del siglo XX. A este proceso hoy contribuye
la migracién —por lo general de los varones— y el hecho que para
continuar estudios secundarios los jovenes de la comunidad se des-
placen de lunes a viernes a una comunidad cercana donde la lengua
predominante es el aimara (Arratia, 2012).

La motivacién yurakaré estd influenciada por su voluntad de
continuar siendo diferentes y por su deseo de resistir a la invasién
de los sedentarios campesinos quechuas que viven del cultivo y co-
mercializacién de la coca (Plaza, 2011); mientras que los uruirohitos
estdn mds interesados en atraer a los turistas extranjeros y quieren
que sus jovenes eventualmente regresen al territorio ancestral (Arra-
tia, 2012). En ambos casos, los lideres de estos dos pueblos han de-
cidido introducir sus lenguas patrimoniales en la escuela, pues ven a
esta institucién como potencial agente revitalizador. Los anima que

102 El censo nacional de poblacién de 2012 nos ofrece un ntimero mayor del
recogido en dos operativos de campo por Arratia (2012) y Machaca (2014). La
explicacién a tal discrepancia puede deberse al comportamiento de muchos
migrantes indigenas que, con ocasion de los censos, se trasladan a sus lugares
de origen para evitar que sus comunidades se vean perjudicadas por las poli-
ticas nacionales cuando la poblacién se reduce.
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el Estado boliviano se haya reconocido como plurinacional y que, a
su juicio, existan mejores condiciones legales que antes para el forta-
lecimiento de las lenguas originas.

Si bien las probabilidades de la reinstitucion social de la len-
gua patrimonial de los urus de Uruirohito son escasas y probable-
mente no se logre ir mds alld de una revitalizacion simbdlica, ellos
estdn empecinados en lograrlo introduciendo el uchumataqu en la
escuela. En Bolivia existe otra variedad uru que estd en mejores con-
diciones de vitalidad —el uru de Chipaya—, pero, por razones étnico-
identitarias los uruirohitos se resisten a la posibilidad de recurrir a
hablantes de esa otra regidn, para que les puedan ensenar esa varie-
dad del uru, cercana por cierto a la suya, en razén de algunas dife-
rencias léxicas que perciben sobre todo en lo referido a flora, fauna,
caza y pesca.

Al parecer, en el caso yurakaré la apuesta por la escuela se
basa en su conocimiento y experiencia respecto a que esta institu-
cién logré imponer el espanol. Y, aun cuando en el caso uruirohito
la situacién fuera diferente —pues alli el avance del aimara no pasé
por la educacién formal, sino por la imposicién de otro sistema pro-
ductivo y de vida a través de siglos de convivencia conflictiva entre
urus y aimaras'”—, en ambas situaciones los lideres de estos pueblos
consideran que introduciendo su lengua patrimonial en la escuela
se podria lograr sea revitalizar su idioma patrimonial o incluso re-
sucitarlo, como en el caso uruirohito, que es el mas grave de los dos.

103 Al parecer, los matrimonios interétnicos uru-aimara contribuyeron al debi-
litamiento del uchumataqu. Al respecto, Vellard (1953 en Muyken, 2002: 5)
relata que las mujeres aimaras que se casaron con hombres urus se negaron a
hablar el idioma de los esposos, asi, los nifos se hicieron aimara hablantes y
nunca quisieron aprender el idioma menospreciado.
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En estos dos contextos, cualquier accién de revitalizaciéon que
se emprenda o continde tendrd también que incluir actividades de
sensibilizacidon y concientizacion de los dos grupos mayoritarios que,
en primer término, oprimen a los uruiruhitos y a los yurakarés. Nos
referimos a los aimaras y quechuas, cuya presencia en los espacios
otrora exclusivamente uru y yurakaré es hoy gravitante, por la acti-
tud civilizatoria que asumen frente a sociedades de distinta matriz
cultural como estas dos que hoy estan en serio peligro. Con los ai-
maras y quechuas habra que trabajar sobre: 1) los procesos de domi-
nacién u opresién cultural, sus mecanismos y caracteristicas, 2) la
persistencia de otras formas de vida y de civilizacion, los derechos a
la pervivencia de los pueblos cultural y lingtiisticamente amenazados
y 3) la revaloracién de los conocimientos urus y yurakarés, inclu-
yendo las lenguas respectivas, en el marco del régimen plurinacional
que sus representantes lograron incluir en la nueva Constitucién de
Bolivia. Si no se logra modificar la actitud civilizatoria amenazante
de los miembros de estos dos grupos, serd dificil avanzar, por mucho
trabajo que se haga con los mismos pueblos en riesgo. Los quechuas
y aimaras son hoy parte del problema, pero pueden y tienen también
que ser parte de la solucién. Ademads, en el caso yurakaré, de no ce-
jar el gradual despojo territorial por parte de los cocaleros quechua-
hablantes —hoy desafortunadamente reconocidos por la legislacion
boliviana como “interculturales”™, se pondré en riesgo no solo la
lengua y la cultura yurakaré, sino también la existencia misma del
pueblo como particular y diferente de los otros.'™

104 Lasituacion de los urus que habitan en el drea del lago Poopd tampoco es muy
diferente, en este caso por el despojo de sus tierras, por lo general riberefias, por
parte de los campesinos quechuas. La variante del uru hablada en este territo-
rio, conocida en la literatura como uru-murato, estd también casi extinta, los
urus de esta zona se han mudado sea al quechua o al espafiol y su supervivencia
como pueblo estd severamente amenazada. Complica aiin mas su situaciéon
la grave contaminacion del lago por las aguas residuales provenientes de las
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Lo que sucede con los yurakarés y los uruirohitos no es muy
distinto de lo que ocurre con otras comunidades lingiiisticas indi-
genas en Bolivia. Los takanas, guarayos y chiquitanos, entre otros
en las tierras bajas bolivianas, estdn preocupados por la grave —y en
algunos casos irreversible— erosién que sus lenguas experimentan,
por ello estdn dispuestos a involucrarse en una educacién para la re-
vitalizacién lingiistica y cultural. Crevels (2009) considera que las 22
lenguas indigenas de la Amazonia boliviana estan seriamente ame-
nazadas y algunas incluso moribundas. En tal contexto, sorprende
que los individuos —mds atin los hablantes— no siempre sean cons-
cientes de que la interrupcion de la transmision intergeneracional
de la lengua indigena ha tenido efectos directos sobre su vigencia y
continuidad, y es la directa responsable de la delicada situaciéon por
la que atraviesan sus lenguas. Menos atn consideran que la respon-
sabilidad es también suya y que parte de la solucién estd también en
sus manos, pues la transmision intergeneracional puede y debe ser
reactivada. Mds bien colocan todas sus expectativas en la escuela y en
la educacion formal.

Experiencias centroamericanas en la lucha por la supervivencia

Procesos comparables a los que tienen lugar en Bolivia se lle-
van a cabo en Guatemala, pero en respuesta a motivaciones parcial-
mente diferentes.'” El Parlamento Xinca y el Consejo Regional de

minas y también el cambio climdtico en curso que afecta seriamente la situa-
cion de este otrora mar interno (ver Zambrana, 2014).

105 Segtn la UNESCO (2009), en Guatemala, ocho lenguas indigenas son conside-
radas en situacion critica (xinca y maya-itzd), en serio peligro (maya-mopan)
o en peligro (maya-jakalteko, maya-pokoman, maya-sakapulteko, maya-sika-
pakense y maya-tektiteko). A esta lista podria anadirse la lengua maya-chorti.
Sin embargo, cabe destacar que la erosién es una marca de todas ellas, ya que
en muchas comunidades lingiiisticas, hoy, la mayoria de los nifios son sociali-
zados en espanol. Los xincas y garifunas creen también que la escuela es clave
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Autoridades Ancestrales Xincas estan interesados en revitalizar el
xinca, en un contexto donde solo una docena de personas detenta el
conocimiento de la lengua patrimonial,'® aunque cerca de 16 000 in-
dividuos se autoidentificaran como xincas en el censo de poblacién
del afio 2002 (Verdugo y Raymundo, 2009).

Los xincas son hispanohablantes fluidos, pero quieren salvar
su lengua para ganar visibilidad y participacién politica en un con-
texto nacional indigena mayoritariamente maya, y desde una regién
donde predomina la poblacién mestiza, o ladina como esta se auto-
denomina en Guatemala. Bajo el lema de “Luchar y resistir para exis-
tir”, defienden sus tierras y quieren reconstituir su territorio ancestral,
apelando a historias de origen que enfatizan su singularidad y opo-
niéndose también a las actuales politicas extractivistas del Gobierno
de Guatemala que ponen en riesgo el medio ambiente y contaminan
el agua. Son conscientes del serio riesgo que enfrenta el idioma xinca,
saben que de no actuar ahora los tltimos hablantes desapareceran,
por eso sus lideres han comenzado por usar simbdlicamente algunas
frases y expresiones formulaicas en la lengua ancestral, en las reunio-
nes realizadas tanto en su territorio como fuera de él. Son activos en
las redes sociales, plataforma que utilizan también para la difusién
de palabras y frases en lengua xinca.'” Ademds, en el marco de las
politicas educativas nacionales, quieren desarrollar acciones de EIB
en las que el xinca se ensefie como segunda lengua. Para ello, el afio
2010 —con apoyo de la Direccién Departamental de Educacién de
Jutiapa y de la Comisién Presidencial contra la Discriminacion y el
Racismo (CODISRA)- llevaron a cabo un primer curso de xinca

y por ello reivindican su derecho a la EIB, pues en Guatemala, la EIB comenzé
atendiendo solo a las cuatro comunidades sociolingiiisticas mayoritarias, y aun
continta con esa focalizacion.

106 El xinca es una lengua aislada con presencia inicamente en veinte comunida-
des en los departamentos de Santa Rosa y Jutiapa, en Guatemala.

107 Ver: https://www.facebook.com/xinkasguatemalat
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para un total de 63 maestros que atendian a nifios de origen xinca.'®

También —sobre la base de la recopilacién de cuentos— han logrado
que algunos ninos y adolescentes comiencen a leer en xinca.'”

En Nicaragua, la situacion de los garifunas no es muy diferen-
te. Asi como los xincas buscan hoy revertir la asimilacion a la cultura
ladina guatemalteca (mestiza), la mayoria de garifunas nicaragiien-
ses se han asimilado a la cultura de los afrodescendientes que hablan
inglés creole y con quienes estan en interaccion cotidiana. También
experimentan un proceso de renacimiento étnico y cultural y con
apoyo de la Universidad de las Regiones Auténomas de la Costa Ca-
ribe de Nicaragua (URACCAN) llevaron a cabo acciones de fortale-
cimiento social y politico como pueblo, en tanto parecen tener una
voluntad decidida de autorreafirmacién como una cultura distinta.
Pero —para su beneficio y a diferencia de los xincas guatemaltecos—
ellos cuentan con un reservorio garifuna al cual pueden recurrir y
que estd conformado por miles de sus “hermanos” en Belice, Guate-
mala y Nicaragua.

Se estima que, en total, habria en la costa caribe centroameri-
cana un total de 300 000 garifunas, de los cuales solo el 60% habla-
ria el garifuna,'® en condicién de bilingties (garifuna-inglés creole o
garifuna-espanol) o trilingties (garifuna-espanol-inglés creole). Esta
situacion no es uniforme a través del territorio garifuna; en Nicara-
gua casi nadie habla la lengua patrimonial,'"! al contrario, en Hon-
duras la mayoria de los garifunas si la habla y también en Belice y en
Guatemala, aunque es dificil precisar cudnto y en qué dominios se

108 Ver: http://yosoyxinka.blogspot.com/

109 Ver: https://www.facebook.com/xinkasguatemala

110 El garifuna es una lengua criolla, producto del contacto entre lenguas caribe y
arawak, hoy extintas, el inglés, sustratos de lenguas africanas, y el espanol.t

111 El 2007 solo quedaban 5 personas de un total de aproximadamente 5.000
(Sanbola, 2013).



240 /[ Pueblos indigenas y educacién

recurre preferentemente al garifuna, dada la fuerza tanto del espa-
nol como del inglés. Por razones diversas, entre las que se encuentra
la migracién a los Estados Unidos y el contacto con anglohablan-
tes muchos de ellos hablan también el inglés estandar. De cualquier
modo y en todos los casos —salvo en el de Honduras, donde en mu-
chas comunidades el garifuna es aun la lengua materna de la mayoria
de ninos— es frecuente que la socializacién primaria se dé en inglés
creole, inglés o incluso en espanol (Langworthy, 2002).

En Nicaragua, la URACCAN, apoya desde 1995 la revitaliza-
cién étnica y cultural garifuna. El apoyo a los garifunas fue parte
de un proyecto de mayor envergadura titulado “Proyecto educativo
Integral para el fortalecimiento de la pesca artesanal, el rescate cul-
tural y el desarrollo de capacidades de gestion en seis comunidades
de la cuenca de la laguna de Perlas”. En ese marco, conscientes de la
préctica extincién del garifuna en territorio nicaragiiense, comen-
zaron por la revaloracién cultural de varias manifestaciones del pa-
trimonio garifuna; la musica y la danza fueron un detonante de un
renacimiento étnico, cuando ya practicamente estaba por sellarse la
asimilacién de este pueblo a la corriente mayoritaria negra hablan-
tes de inglés creole del enclave en el que habita (laguna de Perlas).
La revaloracion de expresiones musicales antes denostadas, sirvié de
contexto para que se recuperara parte de la tradicién oral, se elabo-
raran materiales escritos y se comenzara con clases para que algunos
pobladores aprendieran el garifuna de boca de hablantes fluidos de
la lengua traidos desde Honduras. En todo el proceso, el uso de la
radio fue fundamental asi como la creacién de la Casa Cultural Ga-
rifuna en la comunidad de Orinoco. Hoy, los garifunas nicaragiien-
ses cuentan con una organizacién étnico-politica, la Organizacion
Afro-Garifuna Nicaragiiense (OAGANIC), se sienten miembros de
la Naciéon Garifuna que, en su percepcidn, trasciende los linderos del
pais en el que viven y estdn articulados al Garifuna National Council
como sus hermanos de Honduras, Belice y Guatemala, por lo cual el
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dia 19 de noviembre de cada afio celebran el Dia Nacional Garifuna,
como se hace también en los otros tres paises (Obando et al., 1999).

Cuatro anos después de iniciado el proceso de revitalizacién
cultural, uno de los facilitadores del proceso, reconocia el proceso
de etnogénesis en curso y el deseo que, en este contexto, existe ahora
por aprender la lengua que conservan los garifunas en otros paises,
cuando manifestaba que:

Cuatro afios después (1999) se han producido cambios positivos
importantes: los comunitarios han incrementado sus conocimien-
tos generales alrededor de su historia comtin como nacién garifuna,
y sobre aspectos particulares de su historia como nicaragiienses. Se
han vuelto a ver en el espejo de su pasado y se han reconocido orgullo-
samente como garifunas, han desempolvado viejos recuerdos y viejas
prdcticas, han insuflado costumbres adormecidas. Hasta las cosas mds
sencillas, cotidianas adquieren un nuevo sentido, quizds el verdadero
sentido que deben tener en el proceso de fortalecimiento de su identi-
dad cultural [...]. Las visitas ahora, mds frecuentes, de garifunas de
Honduras a Orinoco reavivan la lengua, asi nomds, como si fuera
solo ayer que la abuela Bernarda dejé de usarla. Esos encuentros son
como un cataclismo estremecedor de emociones étnicas y espiritua-
les que solo son posibles comprenderlas al ver rodar las ldgrimas
como un aluvién de ansias reprimidas, al abrazar al hermano des-
pués de siglo y medio, al hablar el mismo idioma, al comulgar con
las mismas creencias (Obando, 1999: 48-49, el énfasis es mio).

El afio 2001, la UNESCO declaré a la cultura garifuna como
patrimonio intangible inmaterial de la humanidad, hecho que ha
fortalecido la etnogénesis de los garinagus y también su concepcién
de una nacién con presencia en varios Estados.

La agencia de las familias

Asi como los nidos lingiiisticos y algunos jardines infantiles
buscan maneras de promover procesos de adquisicion de una lengua
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amenazada, recurriendo a hablantes mayores de la lengua, en situa-
ciones donde los padres han dejado de utilizarla, existen situaciones
en las cuales los familiares que todavia conservan la lengua deciden
transmitirla a sus parientes menores. Tal es el caso, por ejemplo, de los
esfuerzos de algunas familias indigenas de Baja California, México.

El grupo Shaak Kumiai Tipei Awai (Mujeres que Conversan en
Kumiai), conformado por las mujeres de una familia de la localidad
Juntas de Neji se ha propuesto ensenar la lengua kumiai a sus nietos.'
La lengua kumiai es hablada también en los Estados Unidos, pero
no quedan mas de 46 hablantes (29 hombres y 17 mujeres), pues los
miembros de este pueblo tiene sea al inglés o al espanol como lengua
materna. Asi como esta iniciativa, kumiai hay otra con la lengua paipai
y con la lengua kiliwa. La lengua kiliwa cuenta con 289 hablantes (157
hombres y 132 mujeres) mientras que la lengua paipai es hablada por
199 personas, de las cuales 103 son hombres y 96 mujeres.'"

Como con los kumiais, en ambos casos se trata de iniciati-
vas de determinados individuos que han tomado consciencia de
la necesidad de intervenir en situaciones de desplazamiento y que
han tomado la iniciativa de facilitar procesos de adquisicién o de
aprendizaje natural e informal de la lengua patrimonial, en riesgo
de desaparicion; con los paipais es producto de la motivacion de dos
hermanos que trabajan con un grupo de ninos en el Valle de la Trini-
dad de Baja California, y quien impulsa la revitalizacion del kiliwa es
una mujer de 75 anos, luchadora por la conservaciéon de su lengua, y
que quiere que sus hijos y nietos aprendan y conserven la lengua de
sus ancestros.'*

112 Las lenguas kiliwa, kumiai y paipai pertenecen a la familia yumano.
113 Ver: http://cuentame.inegi.org.mx/hipertexto/todas_lenguas.htm
114 Se trata de Leonor Farlow Espinoza, hija de padre cherokee y madre kiliwa.
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Asi como estas personas, en Bolivia, un grupo de madres que-
chua, guarani y aimara hablantes, que viven en centros urbanos y
que pasaron por la maestria del PROEIB Andes, decidieron reinsti-
tuir en sus hogares el uso del quechua, a veces con la oposicién inicial
de sus maridos y ante la sorpresa de los familiares cercanos, vecinos
y amigos.'”” Unas se apoyaron en sus madres quienes eran hablantes
fluidas de la lengua originaria, y otras emprendieron la tarea ellas
mismas con una fuerte conviccion.

Rosario Saavedra es una de esas madres. Ella, en su condicién
de bilingiie equilibrada de quechua y espaiol y comprometida con
la lengua quechua, comenzé con sus dos hijos menores, a quienes les
habla solo en quechua, idioma que se ha vuelto no solo una herra-
mienta de comunicacidn cotidiana entre esta madre y sus dos hijos,
sino ademas el vehiculo natural de comunicacién entre los dos ninos
y, en gran medida, el quechua se ha convertido en marcador de her-
mandad. Rosario y sus hijos disfrutan la experiencia y se sienten uni-
dos por el quechua. La gente, que inicialmente objetaba su decisiéon y
la desdenaba, hoy se sorprende por lo logrado por esta familia y hasta
pide consejos sobre como iniciar procesos parecidos en sus hogares,
en una ciudad donde todavia muchos padres pueden ser bilingiies.
Hoy, sus vecinos, amigos y parientes recurren a la “madre revitaliza-
dora” para que los aconseje respecto a qué hacer para que sus hijos
aprendan también el quechua, en un momento histérico en el cual los
hijos pueden reprochar a sus padres que no les hubiesen transmitido
la lengua ancestral (Saavedra, 2014). Asi como Rosario, otras madres
en Bolivia reproducen procesos parecidos, a partir de la decision deli-

115 Inge Sichra estimula y apoya estas iniciativas que han logrado trascender
Bolivia para influir también a madres y padres, egresados y estudiantes de
Chile, México y el Pert en el PROEIB Andes. El equipo prepara una publi-
cacién de sus experiencias sobre revitalizacion lingiiistica desde el hogar, que
promueve la Fundacién PROEIB Andes.
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beraday consciente de transmitir parte de su patrimonio lingiiistico a
sus hijos, asi como de un compromiso firme con la lengua y en cierto
modo con el “ser quechua”, aunque en un contexto urbano.

En el marco de las maestrias del PROEIB Andes, se ha estimu-
lado iniciativas como esta, y se cuenta ahora con un grupo de madres
y padres revitalizadores, cuyo esfuerzo despierta una atencién cre-
ciente. Otro caso sumamente estimulante es el de una lideresa nasa
colombiana, quien, si bien no habla la lengua nasa, si vive su cultura
y confia y se adscribe al modelo civilizatorio y organizativo de su
pueblo. Por sus actividades —ademds por ser viuda—, ella requiere de
apoyo para el cuidado de su menor hijo, para lo cual tomé el servicio
de una mujer nasa hablante para que le hable tinicamente en nasa a
su hijo, mientras lo cuida durante el dia. Este hogar se ha vuelto asi
un ambiente donde cada una de las dos mujeres adultas con las que
interactda el nifo cotidianamente habla un idioma distinto: la ma-
dre el espanol y la cuidadora el nasa. La satisfaccion de la madre fue
grande cuando descubrié que su hijo entendia el nasa y que ya podia
decir algunas palabras y expresiones en ese idioma. A través de este
proceso —y por la voluntad decidida de la madre—, en este hogar se
volvid a escuchar el nasa en un contexto de adquisicién simultdnea
de ambas lenguas (Ipia, 2014).

Sichra (2014) califica el quehacer de estas madres como un
acto politico, pues en su condicién de bilingiies, de hablantes de un
idioma subalterno y otro hegemoénico, deciden alterar el orden social
establecido y ejercer control sobre las lenguas que hablan. Interpreta
la decision y el ejercicio lingiiistico de estas madres como actos de
ciudadania intercultural plena, asi como de una planificacién lingiiis-
tica familiar. Sobre esa base, Sichra plantea que el Estado deberfa pro-
mover el bilingiiismo en vez del monolingiiismo como ahora ocurre.
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Los nidos lingiiisticos y la educacion inicial

Preocupado también por la pérdida de las lenguas indigenas,
un movimiento pedagdgico inconforme y antisistémico en Oaxaca-
México —Coalicién de Maestros y Promotores Indigenas de Oaxaca
(CMPIO)- promovié la organizacién de nidos lingiiisticos entre las
comunidades indigenas, inspirdndose en el movimiento pionero de
estos nidos en Aotearoa, Nueva Zelanda."'® En 2007, el Congreso de
Pueblos Indigenas y Educacién Intercultural acordé la creaciéon de
los primeros nidos lingiiisticos en México, con el fin de “revitalizar
las lenguas y culturas indigenas en aquellas comunidades donde hu-
bieran sido reemplazadas o en las que corrieran el riesgo de perder-
se” (Meyer y Soberanes, 2010: 13).

Los nidos lingiiisticos se definen como esfuerzos comunitarios
de resistencia cultural en los lugares donde la transmisién intergene-
racional de la lengua ha sido interrumpida, y los nifios ya no hablan
las lenguas maternas de sus padres. Un nido atiende a un promedio
de 25 ninos, organizados en grupos de tres, cada uno bajo la orienta-
cién de un guia lingiiistico. Mediante la inmersién total, estos guias
ayudan a los ninos de hasta seis anos de edad a adquirir la lengua
indigena. A menudo las demandas superan las posibilidades dispo-
nibles y algunas veces los ninos de las escuelas primarias también
participan en estos nidos (Meyer y Soberanes, 2010).

116 El maori fue reconocido como lengua oficial de Nueva Zelanda en 1987. Los
nidos lingiiisticos comenzaron como una iniciativa maori, producto de la pre-
ocupacion por la pérdida de la lengua originaria entre las nuevas generaciones
del pueblo. Los nidos constituyen una estrategia de inmersién temprana en la
lengua amenazada (ver el trabajo de May, Hill y Tiakiwai, Bilingual immer-
sion education: Indicators of Good Practice. Final Report to the Ministry of
Education. Wellington, Nueva Zelanda: Ministry of Education. Un resumen,
de fecha 2010, puede encontrarse en: http://www.education.canterbury.ac.nz/
research_labs/maori/best_evidence_synthesis.pdf).
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En 2008, se abri6 el primer nido en una comunidad mixteca.
Desde entonces, las diferentes comunidades organizaron sus propios
nidos en las dreas rurales de otros siete Estados. Se piensa también
extenderlos a las zonas urbanas, incluyendo las ciudades de México y
Los Angeles. En Oaxaca, los nidos reciben apoyo técnico de la Coali-
cién de Maestros y Promotores Indigenas de Oaxaca y de la Univer-
sidad de Nuevo México; ademads, las autoridades de la comunidad,
los facilitadores y los padres de familia se retnen periédicamente
para discutir la importancia de la transmisién intergeneracional de
las lenguas.

En junio 2014, el Instituto Nacional de Lenguas Indigenas de
México (INALI) llevé a cabo un seminario nacional de revitalizacion
lingtifstica en el cual la experiencia de los nidos merecié particular
atencion. Ademds de las pioneras iniciativas oaxaquenas, se revisaron
las experiencias de organizaciones de pobladores mixtecos, en Tijua-
na, asi como la del Municipio La Trinitaria de Chiapas que atiende
a niflos maya-chuj.'” Desafortunadamente —como suele ocurrir a
través de América Latina— no se tomé en cuenta a los hablantes del
chuj que habitan al otro lado de la frontera, en Guatemala.

La idea de los nidos lingiiisticos no es nueva en América Lati-
na. Algunas experiencias anteriores se llevaron a cabo en Venezuela,
bajo el poco adecuado nombre de “nichos lingiiisticos” Uno de estos

. Ca» . o .
primeros “nichos” se abri6 a principios de 1970, en una comunidad
de habla baré,"® en el marco de un proyecto mas amplio de educa-
cién intercultural, cuyo objetivo era:

117 Ver: http://www.inali.gob.mx/es/comunicados/394-inali-clausura-el-encuen-
tro-nacional-de-revitalizacion-de-lenguas-en-riesgo-de desaparicion.html&s-
a=U&ei=qGEGVJSRA5LzgwTLiYHQBQ&ved=0CAgQFjAB&client=internal-
uds-cse&usg=AFQjCNGUAtRn SwR7pjTIbnTC8lddp90YOA

118 La lengua baré o bari es hablada por un pequeno grupo de indigenas y se encuentra
en vias de extincion. Pertenece lingtiisticamente a la familia arawak (Gonzalez, 2001).
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Rescatar el baré del olvido e iniciar la ensenanza de la lengua (ini-
cialmente por la via de la transmisién oral), mediante monitores o
« » . . . « ,

maestras’, ejecutados por ancianas de la etnia con dominio del baré;
sus funciones solo se reducian a reunirse con grupos de nifos (sus
“nietero”) y contarles cuentos en lengua baré (Gonzdlez, 2001: 366).

Los nichos etnolingiiisticos se definen como la inmersién lin-
glifstica preescolar no convencional necesaria cuando algunas len-
guas y culturas indigenas especificas estin gravemente amenazadas.
Estos nichos estdn a cargo de los ancianos de una comunidad, cuyo
trabajo es complementado por los facilitadores educativos o por
profesores de preescolar en formacién y por la propia comunidad.
En 1993 esta propuesta fue aprobada por el Ministerio de Educacién
y ahora es parte del Programa Nacional de Educacién Intercultural
Bilingiie. Sin embargo, no se ha hecho mucho para ponerla en prac-
tica en un contexto en el que todas las lenguas indigenas estdn en
condicién de severa vulnerabilidad (Gonzalez, 2001: 366-367). En
2009, 19 nichos lingtisticos y culturales fueron implementados en
todo el pais (Mattei, 2009: 378).

Desde una perspectiva mds escolarizada y también para pro-
piciar la revitalizacién cultural aimara en el contexto chileno, en la
ciudad de Arica, desde mayo de 1994, funciona el Jardin Infantil Ay-
mara Ayrampito. Se trata de un jardin de infantes bajo la gestion de
profesionales aimaras que estdn preocupados por el desplazamiento
cultural y lingiiistico del aimara en el norte de Chile. Es el tnico cen-
tro de su tipo en esta region de Chile, pues los nifnos, a la vez que de-
sarrollan capacidades para ingresar a la educacién primaria, también
se involucran en actividades dirigidas a la revaloraciéon de la cultura
andina y de la lengua aimara. El Ayrampito es atendido por cuatro
profesionales aimaras, a las cuales los nifios llaman “tias”, como de
hecho ocurre entre menores y mayores en la sociedad aimara. Un
70% de los ninos son de origen aimara, que tienen el espafiol como
lengua materna, y a lo mds han escuchado alguna expresion o pala-
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bra en esta lengua cuando han oido a sus abuelos interactuar entre
si, sobre todo en ocasiones cuando se trasladan con sus padres al in-
terior de la provincia de Arica, con ocasién de alguna fiesta patronal.
El 30% de los nifios son criollo-mestizos, quienes desde temprano, y
con el consentimiento de sus padres, se interculturalizan y aprenden
también a disfrutar de manifestaciones de la cultura andina, a través
de su participacion en pasacalles, en actuaciones artisticas diversas,
mientras que en el jardin se integran productos y elementos andinos,
como también expresiones y vocabulario aimara.'

Cada ano, este centro atiende a aproximadamente 50 nifios, en
los tres niveles que tiene establecido; esto quiere decir que un nifio
que va al Ayrampito se involucra entre uno y tres anos en actividades
sociopedagégicas relacionadas con lo aimara. A juicio de la directo-
ra del jardin, la propuesta educativa intercultural ha dado sus fru-
tos, ya que los jovenes universitarios que cuando pequefos pasaron
por este establecimiento participan en actividades vinculadas con la
conservacién de la cultura andina y la lengua aimara.'”® Asi como el
Ayrampito, en la comuna de Macul de Santiago de Chile, en el jardin
I[luna Poreko Tani Mapu de la municipalidad local los nifos apren-
den sobre las culturas mapuche, aimara y rapanui, para cultivar en
ellos el respeto por “aquel diferente”.'*!

Lo que ocurre a este nivel en algunos lugares de Chile no es
atipico, pues la Junta Nacional de Jardines Infantiles de Chile (JUN-
JI), 6rgano descentralizado del Ministerio de Educacidn, tiene una

119 Ver: http://diario.latercera.com/2011/03/06/01/contenido/pais/31-61542-9-jar-
dines-infantiles-incluyen-karate-ballet-y-ecologia-en-sus-ofertas.shtml

120 Ver: http://www.gorearicayparinacota.cl/w2/index.php/2012/05/23/jardin-
infantil-aymara-cumple-18-anos-de-vida/

121 Ver: http://diario.latercera.com/mobile/contenido/2011/03/06/01/contenido/
pais/31-61542-9-jardines-infantiles-incluyen-karate-ballet-y-ecologia-en-sus-
ofertas.shtml
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politica de educacién intercultural, que incluye el refuerzo de la
identidad cultural y el sentido de pertenencia, la concientizacion so-
bre el papel educativo de las familias y comunidades indigenas y la
promocién de la “lengua materna en los nifios/nifias indigenas que
asisten a los jardines de las comunidades indigenas e interculturales”.
A través de su Programa de Educacién Intercultural, la JUNJI ha for-
mado a nivel universitario a educadoras interculturales que aplican
curriculos interculturales acordes a cada uno de los pueblos a los
que atiende: Aimara, Atacameno, Colla, Rapanui, Pehuenchue, Hui-
lliche, Kawashkar y Yamana, con nifios preferentemente menores de
cuatro anos, a través de modalidades convencionales y no conven-
cionales. Ademds de atender a nifios indigenas, los jardines intercul-
turales acogen también a hijos de migrantes de diversos paises (Perd,
Ecuador, Palestina, Haiti, Argentina, Colombia y Bolivia), asi como
a ninos romanies.'*

El Estado y su reciente involucramiento en la revitalizacién idiomdtica

No todas las iniciativas de revitalizaciéon de lenguas provienen
de la voluntad o decisién de algunas personas o de la motivaciéon de
una organizacion local, ni tampoco van de abajo hacia arriba. En al-
gunos otros casos, estas actividades son impulsadas desde instancias
gubernamentales, particularmente desde el Gobierno central. Asi en
el Pert, la Direccion de Lenguas Indigenas (DLI) del Ministerio de
Cultura, en cumplimiento de lo prescrito por la “Ley que regula el
uso, preservacion, desarrollo, recuperacion, fomento y difusiéon de
las lenguas originarias del Pertd” (2011), promueve acciones dirigidas
a la revitalizacion de las lenguas indigenas. Con la dacién de esta ley,
el Estado peruano “declara de interés nacional el uso, preservacion,
desarrollo, recuperacion, fomento y difusion de las lenguas origina-
rias del pais, disponiendo la implementacién de medidas que per-

122 Ver: http://www.junji. gob.cl/Programas/Paginas/default.aspx
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mita que los pueblos originarios ejerzan su derecho de ser atendidos
en su lengua originaria”. Desde este marco, se busca que “el Estado, a
través de sus instituciones, se comunique en las distintas lenguas que
se hablan en el Perd”'*

La DLI tiene entre sus funciones: velar por la promocién,
aprendizaje y uso de las lenguas indigenas; proponer, concertar e im-
plementar la politica nacional para la conservacion, recuperacion y
desarrollo de las lenguas indigenas; coordinar la elaboracioén, oficia-
lizacion y actualizacion del mapa etnolingiiistico del Pert; estimular
y apoyar a todas las entidades publicas para que brinden servicios
publicos en lenguas indigenas en las localidades en las que estas sean
de uso predominante, desarrollando canales de comunicacién, y
difundiendo comunicados oficiales, normas y politicas en lenguas
indigenas; promover y coordinar la investigacién sobre las lenguas
indigenas del Pert; capacitar a intérpretes de lenguas indigenas para
trabajar en procesos de consulta previa y servicios publicos como
justicia, salud, desarrollo y promocion social, etc. La DLI forma parte
de la Direccién General de Derechos de los Pueblos Indigenas, la cual
tiene otras dos direcciones de linea: la Direcciéon de Pueblos Indige-
nas en Aislamiento Voluntario y en Contacto Inicial y la Direccién de
Consulta Previa (Pert, 2013).

En los temas que nos atafien, la DLI tiene un programa espe-
cifico dirigido a la recuperacién de lenguas amenazadas o en peligro,
denominado Voces Vivas, el cual promueve e implementa acciones
destinadas a revertir el desplazamiento lingiiistico en comunidades
cuyas lenguas estdn en peligro y en serio peligro de extinciéon (Perd,
2013). Para ello coordinan acciones con el Ministerio de Desarrollo
e Inclusion Social y se aprovecha la plataforma del Programa Saberes

123 Ver: http://www.cultura.gob.pe/sites/default/files/paginternas/tablaarchi-
vos/2014/05/plandetrabajodli.pdf
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Productivos, dirigido a pensionistas de 65 afios 0 mas y que son ha-
blantes de cinco lenguas amenazadas. Saberes Productivos promueve
la interaccién verbal entre personas mayores y de edad avanzada con
nifos, adolescentes y jovenes, propiciando la restitucién de los vin-
culos comunicativos entre abuelos y nietos, por ejemplo: la transmi-
sién intergeneracional de la lengua y de los conocimientos, valores
y practicas indigenas. Otro de sus programas es Estado Multilingiie,
que busca garantizar el ejercicio de los derechos lingiiisticos desde la
administracién publica, promoviendo el respeto y uso de las lenguas
indigenas por los funcionarios publicos de algunos sectores estra-
tégicos, y difundiendo las lenguas indigenas para que la poblacién
fomente su valor y se motive por aprenderlas. Un tercer programa
es Lenguas y Culturas Para Todos, a través del cual: 1) se acopian
relatos de origen y otras narraciones y descripciones que describen
la vida de muchos pueblos indigenas, para ser difundidos en forma
de textos, audios y videos; 2) se desarrollan encuentros de escritores
indigenas y de creadores de material audiovisual y 3) se lleva a cabo
la campana Perd, Pais de Muchas Lenguas (Pert, 2013).

Esta campana promueve la valoracién de las lenguas indigenas,
tanto entre los propios hablantes como entre quienes solo hablan es-
panol, con vistas a un cambio de mentalidad general que redunde en
asegurar la transmision intergeneracional. La campana incluye la di-
fusion de la ley de lenguas en medios locales y por internet, asi como
la realizacién de eventos y acciones destinadas a reposicionar las len-
guas indigenas en el imaginario nacional, tales como: El Encuentro de
Voces, La Fiesta de las Lenguas, La Semana de la Diversidad Cultural
y Lingiiistica. Estos eventos también tienen lugar en las ciudades, in-
cluyendo Lima, que es el lugar de residencia de numerosos hablantes
de lenguas indigenas tanto andinos como amazénicos.

En su trabajo, la DLI y sus miembros recurren también a las
redes sociales, por ejemplo, el ano 2015, con ocasion del Dia Interna-
cional de la Lengua Materna (21 de febrero), a través de la redes socia-
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les (Facebook, Twitter, YouTube) tuvo lugar un evento sui generis que
atrajo la atencién de muchas personas. Se trata del Reto de las Lenguas
Indigenas, que se inici6 con la grabacién de un video corto en una len-
gua indigena, al final del cual se retaba a tres personas a que hicieran
lo mismo. Esta iniciativa tuvo como objetivo animar a las personas a
que hablen en su lengua y a todos los demds a que practiquen la lengua
que han estudiado o estudian. La participacién fue masiva e involu-
cré a personas de distintas localidades del pais, incluyendo a algunos
personajes publicos. De este modo se promovié también la reflexién
sobre el multilingiiismo peruano y una toma de consciencia sobre la
importancia de seguir hablando las lenguas indigenas para que no si-
gan en el curso actual de extincion gradual.'*

Lo logrado hasta la fecha en el Perd con un equipo relativa-
mente pequeno de profesionales jévenes comprometidos con la di-
versidad lingtiistico-cultural y con el multilingtiismo es digno de en-
comio y nos provee evidencia de como hoy también, con creatividad
y apelando a las redes sociales, es posible involucrar a nimeros con-
siderables de personas en la reflexion y el desarrollo de una vision
critica de la situacién actual que experimentan las lenguas indigenas.
Lo hecho desde la DLI complementa las acciones que, desde el dmbi-
to escolar pero a menudo trascendiéndolo, lleva a cabo la Direccién
General de Educacién Intercultural Bilingiie y Rural del Ministerio
de Educacion (DIGEIBIR). Como veremos mads adelante, la DIGEI-
BIR estd también comprometida con la pervivencia y desarrollo de
las lenguas indigenas, y desde ese anclaje promueve acciones dirigi-
das también a la revitalizaciéon idiomatica.

El interés particular que, desde hace algunos afos, se obser-
va en el Pert respecto al multilingtiismo y al destino de las lenguas
indigenas habladas en su territorio, se evidencia también, en mayor

124 Ver: https://www.facebook.com/hashtag/retodelaslenguas
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o menor medida, en otros paises latinoamericanos, a raiz de la apro-
bacion de leyes que protegen el patrimonio lingtiistico y cultural, asi
como de la mayor atencién que cobra el tema de los derechos de los
pueblos indigenas. Que en el Perd, la cuestién de las lenguas indige-
nas se vincule con los temas de consulta previa, libre e informada y
se favorezca la formacion de intérpretes, genera un nuevo clima de
apertura respecto a las lenguas indigenas que bien podria crear con-
diciones mas favorables para su uso y desarrollo.

En Nicaragua, Bolivia, Colombia, Guatemala'* y México tam-
bién se cuenta con leyes de lenguas y/o de politicas y derechos idio-
maticos y culturales, pero, a diferencia de en los cuatro primeros, es
tal vez en México donde se observa no solo mayor preocupacion sino
también acciones concretas dirigidas a revertir el cambio lingiiistico
en curso. Un hecho que, al parecer, marcé la diferencia en este caso
fue la creacion del Instituto Nacional de Lenguas Indigenas (INALI)
en 2003. E1 INALI fue creado tras la aprobacién de la Ley General de
Derechos Lingiiisticos de los Pueblos Indigenas ese mismo afio.

El INALI disenn6 el ambicioso Programa de Revitalizacion,
Fortalecimiento y Desarrollo de las Lenguas Indigenas Nacionales,
para el periodo 2008-2012, con el objetivo de preservar los conoci-
mientos, culturas, tradiciones y lenguas indigenas (México, 2009: 17).

125 Nicaragua fue uno de los primeros paises en generar leyes en defensa de los
idiomas indigenas, aunque ya en 1975, en el Perd, el quechua hubiese sido
declarado lengua oficial y el afio 1992 el guarani asumié esta condicién en
Paraguay. En Nicaragua, en junio de 1993, se aprob¢ la “Ley de uso oficial de
las lenguas de las comunidades de la costa atlantica de Nicaragua”, con vigen-
cia solo en los territorios en los que aun se hablan lenguas indigenas. En mayo
2003, en Guatemala se aprob¢ la Ley de Idiomas Nacionales n° 19-2003. En
Colombia, en enero 2010, se aprobé la Ley de Lenguas Nativas, con vigencia
nacional. En ninguno de estos tres paises se ha avanzado significativamente
con la implementacion de estas normas, sobre todo en Guatemala, donde el
decreto legislativo de 2003 pareciera no existir.
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Con base en la constatacion de la disminucién considerable del uso
de las lenguas indigenas entre 1930 y 2005, se buscaba preservar las
lenguas indigenas como parte del patrimonio cultural de la nacién.

Aunque el plan de accién mexicano considera que son las co-
munidades indigenas las que deberian cuidar de sus lenguas, la pre-
servacion vy la revitalizacién de las lenguas son también vistas como
una obligacién del Estado (México, 2009: 25). Tal es el caso que las
acciones de revitalizacién han sido incorporadas al Plan Nacional
de Desarrollo 2013-2018 del gobierno mexicano.'” Fundamentadas
en la interculturalidad, las acciones de revitalizacién postuladas por
el INALI promueven el desarrollo de un enfoque multilingiie en la
administraciéon publica de México.

En cuanto a la relacién hogar-comunidad-escuela, el INALI
fomenta: 1) la reevaluacién positiva de la situacién social y el presti-
gio de las lenguas indigenas entre los hablantes; 2) el uso social, libre
y amplio de las lenguas indigenas en los 4mbitos publico y privado,
incluidos los hogares, las comunidades y las escuelas; 3) el desarrollo
de una consciencia lingiistica critica respecto de la condicién socio-
lingiiistica de las lenguas indigenas, tanto entre los hablantes indi-
genas como también entre los sectores lingtiisticos hegemdnicos; 4)
la adopcién de un enfoque intercultural bilingtie en todo el sistema
educativo nacional; 5) la construccién de un nuevo modelo de edu-
cacion indigena, basado en el uso activo, oral y escrito, de las lenguas
indigenas en las escuelas y en las aulas; 6) la organizacion de institu-
tos de lenguas indigenas en cada uno de los Estados mexicanos y 7)
el incremento de la presencia y el uso de las lenguas indigenas en los
medios de comunicacién y en el paisaje lingiiistico (México, 2009).
Como se puede ver, estamos ante un plan integral y muy ambicioso

126 Ver: http://www.inali.gob.mx/es/comunicados/394-inali-clausura-el-encuen-
tro-nacional-de-revitalizacion-de-lenguas-en-riesgo-de-desaparicion.html
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que, sin duda, le llevard al INALI muchisimo mds tiempo del previs-
to inicialmente.

De hecho, entre los informes de rendicién de cuentas relativas
al sexenio 2006-2012, publicados por el INALI y difundidos a través
de su sitio web,'”” se incluyen cuatro que hacen referencia a las ac-
ciones promovidas en este periodo en materia de 1) revitalizacion
idiomatica, 2) documentacién lingiiistica, informacién y difusion
en lenguas indigenas, 3) acreditacién y certificacién en materia de
lenguas indigenas y 4) sobre la normalizacién lingiiistica. Si bien el
INALI ve estas cuatro dreas de trabajo como necesarias, aqui prio-
rizaremos aquellas dirigidas a promover el uso y el conocimiento
acerca de las lenguas indigenas, tanto entre la poblacién indigena
como entre la poblacién hispano hablante.

En la rendicién de cuentas sobre informacién y difusion, el
INALI nos remite a distintas campafas comunicacionales como Que
Hable tu Lengua, Diversidad es Riqueza, Relato, Qué Idioma, Vo-
ces Abiertas a los Pueblos Indigenas, Micréfono Viajero, Rostros y
Nombres, Derechos Lingiiisticos de los Nifios Indigenas, Lenguas
Indigenas Nacionales de México, etc. Ademds, con ocasiéon del Dia
Internacional de la Lengua Materna, el INALI difundié mensajes
alusivos a las lenguas indigenas en la mayoria de lenguas indigenas
habladas en México. Para el efecto, se contratd espacios en medios de
comunicacién hablados y escritos y también se aproveché de espa-
cios ad hoc en las salas de cine, logrando llegar a distintas localidades
mexicanas. A estas campanas —cuyo objeto fue poner de relieve la
diversidad lingiiistica mexicana— se sumaron otras en las cuales las
lenguas indigenas fueron utilizadas para vehicular contenidos que
eran de interés de distintas instituciones del Estado mexicano. Entre
estas tltimas se encuentran, por ejemplo, aquellas campaias lleva-

127 Ver: http://www.inali.gob.mx/es/transparencia/rendicion-de-cuentas.html
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das a cabo en cooperacién entre el INALI y el Instituto Nacional de
Estadistica y Geografia (jJuntos Contamos!, Si, Yo Hablo..., Censo
Agropecuario), la Secretaria de Salud (Arranque Parejo), Secretaria
de Gobernacién (Prevencion de Riesgos de Inundaciones, Lluvias y
Ciclones, Medidas Preventivas por Bajas Temperaturas), Secretaria
de Desarrollo Social (Mi Masa), Secretaria del Trabajo y Prevision
Social (Jornaleros Agricolas, Difusién de Vacantes, Seguridad), Ins-
tituto Nacional de las Mujeres (“Estrategia integral para acelerar la
reduccion de la mortalidad materna en México”), Secretaria del Me-
dio Ambiente y Recursos Naturales (Cambio Climatico), Secretaria
de Relaciones Exteriores (Contra la Explotacién Sexual de Nifios,
Ninas y Adolescentes). También se llevaron a cabo acciones conjun-
tas con la Coordinacién General de Educacién Intercultural y Bilin-
giie (CGEIB), en las que participaron docentes y alumnos de varias
universidades interculturales para la elaboracién de “mensajes sobre
temas electorales, con pertinencia cultural y lingtiistica, dirigidos a
comunidades indigenas” (México, 2012a).

Como se puede apreciar, todas estas acciones que el INALI
lleva a cabo desde su area de informacién y difusién abarcan una
amplia gama de temas, estrategias y medios, y estdn en linea con los
objetivos de la revitalizacién idiomatica, la misma que es definida
como:

[La] busqueda de cambios favorables para la recuperaciéon de una
lengua histéricamente debilitada a tal grado que se encuentra en
una situacion de riesgo de desapariciéon muy alto y alto. Por tanto, la
revitalizacion se refiere a un proceso social de cambio que requiere
la integracién de una serie de actividades que buscan restablecer el
uso de la lengua en las interacciones cotidianas, en el hablar entre
la familia y su transmisiéon como primera lengua, para lo cual se
requiere la colaboraciéon de distintos participantes como agentes
de cambio (investigadores, asesores, autoridades, maestros) con el
fin de asesorar, apoyar, respaldar y fomentar las iniciativas locales
(México, 2014).
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Pese al énfasis que —en su lectura de la revitalizacién idiomati-
ca— el INALI coloca en las iniciativas locales y en la recuperacion de
espacios de uso y de aprendizaje —comenzando por la reinstitucion
de la transmisién intergeneracional—, esta institucién también le
asigna una importancia particular a la cuestiéon de la normalizacién
de la escritura de cada de las lenguas con las que trabaja (México,
2012). De alli que las acciones aqui descritas sean complementadas
con otras pertenecientes a las dreas de documentacion y normaliza-
cion, las cuales gradualmente involucran también a los propios ha-
blantes en su implementacion.

El INALI asocia la normalizacidn de las lenguas indigenas con
su desarrollo escriturario. De ahi que le asigne a la escritura un papel
clave en el proceso de revitalizacion, y considere que a través de la
escritura se logra recuperar espacios de uso en el orden publico, lo
que, a su vez, redundaria en beneficio del uso de estas lenguas en los
espacios privados. Postula ademds que, dotando a las lenguas indi-
genas de un sistema de escritura, se refuerza y difunde la diversidad
lingiiistica en México, pues la escritura contribuiria a la pervivencia
de las lenguas y a disminuir el riesgo de su extincion (México, 2014).
Por su parte, considera que los materiales producto de las acciones
de documentacion lingiiistica sirven para la difusion, la ensefianza y
la recreacién, por ende, contribuirian al fortalecimiento, desarrollo y
revitalizacion de las lenguas indigenas.

Como mencionamos, estas acciones no solo estdn encamina-
das a los hablantes de LI, sino a todo el puablico interesado en el tema
y también a aquellos que no lo estdn. De este modo se busca aprove-
char aprovechar la informacién recabada en la documentacién lin-
glifstica para informar a los mexicanos sobre la riqueza lingiiistica
que existe en ese pais.

Los planes y acciones del INALI, como otros formulados para
la transformacién del sector educativo, forman parte de los intentos
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del gobierno mexicano y de un sector de la academia de modernizar
y democratizar sus relaciones con las poblaciones indigenas, en res-
puesta a las demandas, nuevas y cada vez mayores, de los intelectua-
les indigenas y de los movimientos de base, particularmente después
de la insurgencia zapatista en Chiapas (1994) y de los acuerdos de
San Andrés (1996) entre los zapatistas y el gobierno mexicano, a la
fecha desafortunadamente incumplidos.

La formacion de agentes revitalizadores

Recientemente, la revitalizacion lingtiistica también ha atrai-
do la atencién de algunas universidades y de otras instituciones de
educacién superior. En el Pert, como veremos en el siguiente apar-
tado, el Programa de Formacién de Maestros Bilingiies de la Amazo-
nia Peruana (FORMABIAP) ha estimulado el desarrollo de acciones
en este campo. Del mismo modo, en el Programa de Formacién en
Educacién Intercultural Bilingiie para los Paises Andinos (PROEIB
Andes), de la Universidad Mayor de San Simén de Cochabamba, Bo-
livia, aproximadamente el 15% de las tesis de maestria en EIB ana-
lizan temas relacionados con la situacién de peligro de extincion de
varias lenguas indigenas y desarrollan propuestas para la revitaliza-
ci6én del aimara y el mapudungun en Chile; del cofdn, nasa y yana-
cona en Colombia; del mosetén en Bolivia; del jhatrjo (mazahua),
maya, nanj-nin’-in (triqui), tsotsil y wixdrika (huichol) en México; y
del aimara entre los migrantes de Lima, Pert.

En Colombia, dos instituciones académicas se han involucra-
do recientemente en acciones dirigidas a la revitalizacidn lingtistica.
En 2012, la Universidad Auténoma Indigena Intercultural (UAIIN)
del Consejo Regional Indigena del Cauca, ejecuté un programa de
pregrado dirigido a la ensenanza y revitalizacién de lenguas origina-
rias, en respuesta a la demanda comunitaria, y ahora cuenta con mds
de cien estudiantes de seis pueblos indigenas diferentes. Por su parte,
la Universidad Nacional del Cauca estd preparando una maestria en
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revitalizacion lingiistica, que deberia comenzar a mediados de 2015.
En ambos casos, la revitalizacion de la lengua se concibe como un
esfuerzo interdisciplinario que implica la participacion activa de las
comunidades de hablantes.

En México, nueve universidades publicas interculturales nue-
vas también promueven la revitalizacidon étnica y lingiistica. Por
ejemplo, la Universidad Intercultural Maya define su misién insti-
tucional en relacién a la reactivacion étnica, cultural y lingiiistica de
los pueblos mayas de la peninsula de Yucatdn. Fomenta el uso activo
del maya en clase y los profesores y estudiantes asumen el desarrollo
léxico para facilitar el uso del maya con fines académicos, en cam-
pos tan variados como la agro-ecologia, las artes, la comunicacion,
la tecnologia de la informacion, la salud, la gestién municipal y el
turismo. Ademds, durante su formacion académica, los estudiantes
mayas pasan el 40% de su de su tiempo en actividades de trabajo de
campo en las comunidades rurales; y usan el maya yucateco en sus
investigaciones y en las actividades de apoyo comunitario que llevan
a cabo (Rosado, 2013).

A nivel regional, la Universidad Intercultural Indigena (UII),
patrocinada por el Fondo para el Desarrollo de los Pueblos Indigenas
de América Latina y El Caribe (Fondo Indigena) llevé a cabo, en el pe-
riodo 2011-2012, un curso de postgrado de un afio de duracién, para
formar profesionales indigenas para atender la revitalizacién de las
lenguas y las culturas originarias, de las que ellos eran parte. El curso
estuvo a cargo de dos de los centros académicos asociados de la UII,
el Centro de Lingiiistica Aplicada (CILA) de la Universidad de San
Marcos de Lima y el Centro de Estudios Superiores de Investigacion
en Antropologia Social (CIESAS) de la ciudad de México. Este diplo-
mado prepar6 profesionales indigenas en métodos y técnicas de revi-
talizacion lingiiistica, focalizando el desarrollo de proyectos de copar-
ticipacién comunitaria y de gestién para una revitalizacion sostenible.
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Asistieron 29 profesionales indigenas a este curso, para desarrollar
proyectos de revitalizacion en 12 paises diferentes (Cortez et al., 2012).

Como se ha podido apreciar, aunque la motivacién que sub-
yace a cada uno de estos emprendimientos bien puede ser diversa,
los factores que desencadenan la educacion para la revitalizacién lin-
giifstica y cultural no son solo culturales y lingiiisticos, sino princi-
palmente politicos, y estan vinculados directamente a la superviven-
cia de estas poblaciones como pueblos distintos. Los lingiiistas y an-
trop6logos que acompanian estos procesos han tenido que adaptarse
a esta orientacién y poner sus disciplinas al servicio de las politicas
de identidad en curso. “Llenar el vacio entre la lingiiistica académica
y los deseos y esfuerzos comunitarios, es sin duda uno de los grandes
retos de la profesion lingiiistica” (Craig, 1998: 143).

La documentacion y la revitalizacion

Del mismo modo, ha habido otras iniciativas resultantes de
la preocupacién de los lingiiistas y de los centros de investigacion
respecto de las lenguas en peligro. Por cerca de tres décadas, varias
de estas iniciativas se han centrado en la documentacion lingiistica,
y se han acopiado y analizado muestras de distinta indole. Hoy se
cuenta con registros de ficil reproduccion gracias a la utilizacion de
las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién. Se dis-
pone ademads de archivos digitales, que se constituyen en verdaderos
bancos de datos a los cuales la comunidad cientifica puede recurrir.

Sin duda, los lingtiistas involucrados en este tipo de proyec-
tos contribuyen al desarrollo o incremento del conocimiento sobre
las lenguas amenazadas con las que trabajan. Sin embargo, no todos
estos proyectos necesariamente fomentan la agencia indigena -la
de los propios hablantes—, a favor de la recuperacién o de la revita-
lizacién de la lengua ni tampoco investigan sobre los vinculos que
existen o deben establecerse entre hogar-comunidad-escuela, en tan-
to actores y espacios clave para la revitalizaciéon de un idioma. La
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preocupacion central parece centrarse en la recoleccion de las “ulti-
mas huellas” de una lengua, y en documentarlas antes de que desa-
parezcan los dltimos hablantes. En el trabajo se prioriza la consulta
a aquellos que hablan la lengua fluidamente, en tanto proveedores
de los datos mds completos posibles que permitan el ulterior andlisis
por parte del lingiiista.

El énfasis de la documentacion recae fundamentalmente en
la descripcién lingtiistica y en la recolecciéon de datos y materiales
lingiiisticos, antes que en la implementacién de planes de acciéon de
revitalizacidn, a llevarse a cabo por los propios hablantes. Al parecer,
el sentido de urgencia parte de la desesperanza y de cierta resigna-
cion, de alli que el registro de las “Gltimas huellas” sea lo prioritario.
Muy rara vez los documentalistas se dedican al andlisis critico y par-
ticipativo de los factores sociopoliticos y sociolingiiisticos que influ-
yen en el debilitamiento y en la pérdida de las lenguas; ni tampoco
desarrollan capacidades locales para una revitalizacién lingtistica
auténoma y sostenible, y plantean soluciones desde el conocimiento
experto; es decir, de arriba hacia abajo.

A menudo, ademds, la documentacién se plantea como una
etapa previa a la revitalizacion, pues se espera hasta contar con mate-
riales sistematizados —sobre todo escritos— para dar paso a acciones
encaminadas a reactivar la lengua amenazada. Asilo pone en eviden-
cia Muysken, en relacién con su trabajo con el uchumataqu, cuando
afirma que:

Ahora que se han tomado los primeros pasos hacia la documenta-
cién de lo que sobrevive del uchumataqu, es hora de pensar hacia
adelante. Adicionalmente a la lista de palabras organizadas temati-
camente [...], valdria la pena publicar todos los textos que pudieran
haber sobrevivido y que estén escritos en una ortografia accesible, de
manera de contar con material de lectura (2002: 13).
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Cabe reconocer, sin embargo, que muchas veces en el marco
de estos proyectos se entrena a algunos indigenas en técnicas y pro-
cedimientos de recoleccién de informacién, por lo que algunos de
ellos se apropian de los oficios bésicos de la documentacién; sobre
todo en lo que se refiere a la elicitacion y al registro de informacion.

Este desajuste entre documentacién y revitalizacion lingtiis-
tica es producto de la fragmentacién interna del campo lingiiistico.
Generalmente, los lingiiistas descriptivos estdn a la vanguardia de la
documentacién, mientras que los sociolingiiistas y lingiistas aplica-
dos usualmente se involucran en actividades tendientes a la revita-
lizacién de la lengua. Del mismo modo, mientras que la documen-
tacion se concibe como un campo de especializaciéon disciplinaria
—precisamente, de la lingiiistica descriptiva—, la revitalizacién idio-
madtica constituye generalmente un ambito de trabajo mas inter o
multidisciplinario. Y los puentes entre una subdisciplina lingtiistica
y otra son escasos o practicamente inexistentes, dada precisamente la
disparidad de objetivos entre una y otra.

A pesar de esta situacidn, resultante de la construcciéon hist6-
rica de la lingtistica como disciplina, en América Latina, a menu-
do los lingiiistas son interpelados por el complejo contexto politico,
sociolingtiistico e incluso humano en el que trabajan. Hoy en dia
—y también como resultado del creciente involucramiento politico
indigena—, los lideres y ancianos de una comunidad pueden invitar
a los lingtiistas, que desean describir sus lenguas y documentarlas, a
participar en actividades politicas, educativas y de otra indole, que
no habian necesariamente avizorado.

En otras palabras, el proceso de etnogénesis descrito anterior-
mente y los ideales de la descolonizacién obligan a los lingiiistas a
modificar sus comportamientos habituales, su propio desempefio
profesional y también sus metodologias de indagacién e investiga-
cién; se ven ante la necesidad de ampliar sus objetivos y aprender
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acerca de otras disciplinas y visiones del mundo. Ahora incluso les
toca procesar interpretaciones y andlisis alternativos respecto del
lenguaje y del uso lingiiistico que provienen de los propios hablantes.
Asi, cabe recordar que las visiones populares respecto al lenguaje hu-
mano, a las lenguas que hablan y a su funcionamiento siempre han
sido considerados elementos esenciales de la investigacion sociolin-
gliistica (Preston, 1993). En este contexto, los lingiiistas se enfrentan
ala necesidad de interrelacionar la lingiiistica, la antropologia, la so-
ciologia, la ideologia e incluso todo aquello que se denomina como
“folk linguistics,'*® lingtifstica popular o de los propios hablantes —o
en nuestro caso: “lingtiistica indigena”—, producto de la experiencia
de vida en contextos de subalternidad, opresion cultural y bajo una
condicién colonial. Estos planteamientos que surgen de las experien-
cias cotidianas puede incluso ser tomadas en cuenta en la formula-
cién de propuestas de politicas y de planificacién idiomatica.

128 Lalingiiistica popular o folk linguistics retine las concepciones que comparten
los miembros de una comunidad lingiiistica respecto de la lengua que hablan,
asi como las percepciones de todo hablante respecto al lenguaje humano y
su funcionamiento. Si bien el interés por la lingiiistica popular se remonta a
inicios del siglo XX, esta cobré auge en la Conferencia de Sociolingiiistica de
la Universidad de California, sede de Los Angeles, en 1964. Alli, el lingiiista
alemdn-norteamericano Heinrich Hoenigswald (1966: 20) postulé que los
lingtiistas no deberfan tinicamente preocuparse por lo que ocurre (la lengua),
sino también por 2) cémo la gente reacciona frente a lo que ocurre (se los
persuade, se molestan, etc.), asi como por 3) la comprensién que tiene la
gente sobre lo que ocurre (lo que se dice respecto a la lengua). Ademds, como
también se ha seflalado (McGregor, 2001), este conocimiento es, por lo gene-
ral, recogido por el lingiiista profesional y luego sometido a procedimientos
cientificos para determinar su validez, pero pocas veces se reconoce el mérito
suficiente a su poseedor: el hablante experto o “informante”. Menos adn se
toman en serio las interpretaciones o argumentos que los informantes han
construido respecto a lo que dicen y por qué.
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Esto exige una re-evaluaciéon del marco de referencia que orienta el
tipo de trabajo de campo que hacemos, una re-evaluacién que desa-
fia algunas de las premisas bdsicas de los circulos académicos del primer
mundo. Para nosotros, que ya nos hemos visto involucrados en pro-
yectos colaborativos de documentacién lingiiistica y revitalizacién
lingiiistica con hablantes de lenguas en peligro de extincién, tanto
las recompensas intelectuales como las humanas son reales (Grine-
vald, 1998: 159, el énfasis es mio).

Dada esta situaciéon -y también el hecho que en América
Latina algunos lingtiistas descriptivos hacen suyas las demandas de
los lideres e intelectuales indigenas, e intentan combinar procedi-
mientos descriptivos con abordajes sociolingiiisticos y de lingtiistica
aplicada—, nos cabe la responsabilidad a todos de reflexionar pe-
riédicamente sobre nuestras practicas y desempefios de manera de
contribuir a la construccidén de conocimientos sobre la revitalizacion
idiomadtica, campo que, en general, nos desafia a todos. Combinando
el conocimiento descriptivo y sociolingtiistico, con la vision y estra-
tegias que los propios hablantes plantean, se podrd entonces cons-
truir la teoria y las propuestas metodoldgicas de las que, por ahora,
adolecemos.

La EIB y la revitalizacién idiomatica

Es posible sostener que muchos de los procesos de etnogénesis
en curso estdn vinculados a la ensefianza de la lengua originaria o
al desarrollo de la EIB en América Latina, incluso que en un sinnu-
mero de casos ellos constituyen un subproducto de estos procesos
linguopedagdgicos, particularmente cuando la propuesta educativa
se sustenta en una ideologia de pluralismo cultural y de intercul-
turalidad, y cuando los lideres indigenas —a nivel local, regional y
nacional- son quienes exigen su aplicacion, en tanto ven en ella un
espacio politico para el fortalecimiento de su lengua y su identidad
(L6pez, 2013b). De hecho, asi ocurrié en Ecuador, cuando también
en la década de 1970 se dio inicio a una masiva campana de alfabe-
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tizacion en kichwa, la misma que luego daria lugar a la ensenianza
bilingiie kichwa-espafnol en la escuela primaria (Moya, 1987).

La mayoria de lideres indigenas involucrados en la defensa
de los derechos indigenas en ese pais pasaron sea por los procesos
de alfabetizacion en kichwa, por la escuela bilingiie o por estudios
universitarios de lingiiistica kichwa y educacién bilingiie (Abram,
1992). No cabe duda que, en Ecuador, la EIB jugd un papel clave en el
desarrollo del movimiento étnico-politico indigena. No en vano las
organizaciones indigenas de ese pais lucharon para que la EIB estatal
estuviera bajo su control y tuviera una relativa autonomia frente al
Estado en comparacién con el resto del sistema educativo.

No obstante, la EIB no parece ser la misma cuando se aplica
en comunidades lingiiisticas con numerosos hablantes que cuando
se implementa en comunidades mds pequefias. En Mesoamérica, por
ejemplo, ni los programas de EIB, ni los esfuerzos de planificacién
lingiiistica en los territorios de habla maya o ndhuatl con cientos de
miles de hablantes, son comparables a aquellos de ciertas comunida-
des lingtiisticas como el xinca o el pipil, con nimeros reducidos de
hablantes. En estos tltimos casos —debido a la condicién de grave
vulnerabilidad que afecta a estas lenguas—, la preocupacién de estas
supuestas iniciativas de EIB es mds bien la revitalizacion cultural y
lingiiistica, que un mejor aprendizaje y una enseflanza mas pertinen-
te de los nifos, ya que ellos son ya hablantes del idioma hegemoénico
usado como vehiculo de la educacién. Es decir, en estos casos prima
mas el objetivo politico que el pedagdgico, a diferencia de lo que ocu-
rre en los casos de los pueblos con importante presencia demogra-
fica. Pero la experiencia también nos ha mostrado que las instancias
oficiales responsables de la EIB muestran mas atencién a los aspectos
técnico-pedagdgicos vinculados con la ensenanza y la medicion de
resultados de lectura y de matemadtica, que a los aspectos politicos
inherentes a la EIB concebida desde las organizaciones de base.
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En vista de esta situacion, en este apartado revisamos algunos
casos en los que se ha establecido de manera expresa la voluntad de
recuperar el uso activo de la lengua patrimonial. Coincidimos con
que, en general, los procesos educativos en lenguas indigenas no bus-
can Gnicamente “traer de las lenguas de regreso” al escenario comu-
nicativo, sino también hacer que ellas se muevan hacia adelante y
avancen; en tal sentido, la EIB contribuye también a la revitalizacion
idiomatica (Hornberger y King, 1997). Sin embargo, a la luz de nues-
tro andlisis, consideramos que es necesario diferenciar entre la edu-
cacion para la revitalizacion lingiiistica y cultural (ERLC) de la EIB
implementada por los ministerios de educacién y las ONG. Lo que
marca la diferencia entre estos dos enfoques es el nivel de vitalidad
de las lenguas implicadas en los procesos educativos y la motivaciéon
de los lideres indigenas o de los hablantes sobre el uso de las lenguas
indigenas en la vida cotidiana; es decir, no solo en la escuela sino
también en el hogar y en la comunidad.

Como veremos en la tercera parte, estas dos aproximaciones
difieren conceptual y operativamente y las metodologias propias de
la EIB —en relacidn con la transicion, el mantenimiento y el desarro-
llo— no son lo suficientemente robustas; y, por ende, no son efectivas
como para hacer frente a los retos multifactoriales que implican la
recuperacion y revitalizacién de un idioma en riesgo de extincién. La
ERLC va mads alld de las actividades escolares y establece conexiones
imperativas con los hogares y las comunidades, basdndose en lo que
hacen estos otros dos actores. En la ERLC, mas que en la EIB regular,
los hogares, las comunidades y las escuelas se complementan entre si.

Estudios de caso de educacion para la
revitalizacion cultural y lingiiistica

En esta seccién presentamos tres iniciativas de ERLC. En la
primera, dos grupos de graduados de un centro de formacién de



Pueblos indigenas vy educacién | 267

maestros indigenas, en la Amazonia peruana, aplican estrategias que
construyeron mientras se formaban como maestros bilingties, con
las cuales intentan responder a la condicién amenazada de sus len-
guas. En la segunda, en el marco de la conclusion de la guerra interna
en Guatemala, los miembros de la intelectualidad maya negociaron
un nuevo estatuto para sus lenguas, y abrieron camino para distintos
tipos de intervencioén, entre ellos un proyecto local que busca recu-
perar a hablantes del kaqchikel entre aquellos nifios y nifias que no
adquirieron la lengua originaria en el hogar, por haber sido sociali-
zados en espanol. La tercera es otro caso singular y paradigmatico
en el continente que, por casi medio siglo, ha vinculado territorio,
cultura, lengua y educacion en la region del Cauca, en Colombia.

La formacién magisterial como marco estratégico para la revita-
lizacion lingiiistica'®

El Programa de Formacién de Maestros Bilingties de la Ama-
zonia Peruana (FORMABIAP) fue creado en 1988, por iniciativa de
la Asociaciéon Interétnica del Selva Peruana (AIDESEP) —la mayor
confederacién indigena amazdnica en territorio peruano— y en co-
gestion con el Ministerio de Educaciéon del Pert. El FORMABIAP
se inscribe en el marco del Instituto Superior de Educacién Publico
Loreto (ISEP-L), institucién oficial del Estado peruano.

La AIDESEP forma profesores indigenas para la educacién
primaria en el marco del ejercicio de los derechos de los pueblos
indigenas. Busca que los nuevos maestros asuman a su vez la forma-
cién de nuevas generaciones de nifios y jovenes amazonicos, desde

129 Esta seccion fue escrita a partir de un manuscrito elaborado por Fernando
Garcia. Sobre esa base se ha actualizado y afiadido informacién en linea con la
argumentacion general del texto.
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su proyecto politico, y para que actden como “activos agentes socia-
130

les para difundir y defender los derechos colectivos™

Hasta el momento han participado en el programa estudian-
tes de quince pueblos indigenas de la Amazonia peruana. Actual-
mente, el FORMABIAP forma profesores de pueblos que viven ma-
yormente en la regién de Loreto. Asi, al momento hay estudiantes
de los pueblos Shawi (de la misma familia lingiistica del Shiwilu),
Kukama-Kukamiria y Kichwa, en la especialidad de Educacién Pri-
maria Intercultural Bilingiie. Este apartado presenta las experiencias
de trabajo de los estudiantes y egresados de este programa de los
pueblos Kukama-Kukamiria y Shiwilu.

Uno de los objetivos centrales del FORMABIAP es formar
profesores de los pueblos indigenas para que desarrollen una educa-
cién escolar con la inclusion y tratamiento de sus lenguas y culturas,
como base de una formacién integral; es decir, un desarrollo perso-
nal y colectivo orientado al bien comun.

Importa, y mucho que los nifos desarrollen las capacidades comu-
nicativas y puedan leer comprensivamente y escribir y realizar las
distintas operaciones matematicas, pero sin olvidar que la educacion
es un proceso integral que debe desarrollar capacidades para el buen
vivir, interactuando con las personas en el 4mbito comunal y fuera
de él, relacionandose con los seres espirituales del bosque, aprove-
chando racionalmente lo que la naturaleza da y asumiéndose parte
de ella, por lo que es muy importante conservarla y mantenerla,
reconociendo que ese espacio vital, el territorio, es un derecho, y que
es también un derecho decidir qué hacer y c6mo, en los distintos
aspectos de la vida social, politica y econémica (www.formabiap.
org/sitio/index.php/publicaciones/83-26-aniversario-formabiap).

130 Ver: http://www.formabiap.org/sitio/index.php/publicaciones/83-26-aniversa-
rio-formabiap
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Sobre esta base, se pretende que el maestro en formacién do-
mine los conocimientos y practicas de las ciencias y tecnologias ac-
tuales que forman parte del curriculo escolar nacional. Asimismo, se
pretende que desarrolle un bilingtiismo aditivo, cultivando sus capa-
cidades comunicativas, cognitivas y afectivas en su lengua indigena y
en espanol, que es de facto la lengua oficial del pais, aunque de jure
todas las lenguas habladas en el territorio peruano ostenten este esta-
tuto. En el caso de los estudiantes de los pueblos Kukama-Kukamiria
y Shiwilu se pretende, entonces, que aprendan su lengua indigena en
tanto idioma patrimonial de sus ancestros y que mejoren sus capaci-
dades en las variedades escritas y orales del espanol académico.

Para lograr que estos nifios recuperen su lengua indigena en la
escuela, se forma a jovenes que, al igual que los nifnos, poseen capa-
cidades limitadas en el manejo de su lengua patrimonial. Por eso, es
importante desarrollar no solamente el orgullo étnico por la heren-
cia indigena, sino también las capacidades para generar procesos de
revaloracion lingiiistica en la escuela y en los contextos comunales.
Estos objetivos de la formacién docente responden a las demandas
de los padres y las organizaciones locales de dichos pueblos, que
pugnan por hacer mas visibles sus expresiones indigenas. Ellos, hasta
hace poco, eran marginados y calificados como pueblos mestizos o
riberefios, a raiz de la supuesta pérdida irreparable de su herencia
social indigena. Sus habitantes, sin embargo, experimentan procesos
crecientes de etnogénesis, como es el caso de un sinndmero de per-
sonas y grupos indigenas en todo el continente.
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El caso kukama-kukamiria'>!

Los censos nacionales del Pert dan una poblacién disminui-
da de los pueblos indigenas no solamente porque sus operativos
no llegan a la mayor parte de las comunidades mas alejadas, sino
porque da por supuesto que en las ciudades no viven indigenas. Es
verdad, sin embargo, que como resultado de las politicas nacionales
de integracién a la vida “nacional”, muchos miembros de pueblos
originarios no se reconocen como indigenas, sea que habiten en las
zonas rurales o en las ciudades. Por ello, los censos consignan una
poblacién indigena menor al nimero real de personas perteneciente
a estos pueblos.

Se calcula que en el Perti unas 2 000 personas pertenecen al
pueblo Kukama-Kukamiria (Vallejos, 2010). De esta poblacién, 1
000 personas mayores de 40 afios hablarian esta lengua con distintos
niveles de fluidez.

Un breve esbozo de la historia de contacto de este pueblo nos
remite a que en la época colonial, entre 1637 y 1768, en el contex-
to de las misiones jesuitas, el kukama y el quechua fungieron como
lenguas francas de gran parte de la Selva Baja peruana (la provin-
cia de Maynas). Al parecer, los jesuitas pusieron atencién especial
en reducir a la poblacién kukama en sus puestos misionales, dada
su comprobada experiencia en formar grandes asentamientos po-

131 En las ciencias sociales este pueblo se conoce como cocama-cocamilla. Desde
el ano 2000, las organizaciones reunidas en AIDESEP decidieron cambiar los
ex6nimos por sus autodenominaciones. Asi, este pueblo ha optado por llamarse
Kukama-Kukamiria. En la medida que “kukama” y “kumamiria” se refieren a
variantes dialectales, en adelante usamos la denominacién de “kukama” para
referirnos a esta lengua. La lengua kukama pertenece a la familia lingiifstica tupi.
El kukama en el Perti se encuentra seriamente en peligro, en Brasil su situacién
serfa critica y en Colombia estaria ya extinto (Vallejos, 2010).
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blacionales gracias a la cantidad de recursos disponibles en los rios,
lagos y extensas playas formadas en las orillas de los rios en las épocas
de vaciante de la Selva Baja. Asimismo, al parecer los kukamas eran
famosos por manejar flotas de navegacién que permitian el control
de estos cursos de agua y del comercio. Desde esas épocas, hay nu-
merosas fuentes que senalan la presencia gravitante de los kukama-
kukamirias en las mdrgenes de los rios principales como el Maranén,
el Huallaga, el Ucayali y el Amazonas. También hay testimonios de
las tempranas campafias de conquista y esclavizaciéon que la pobla-
ciéon kukama-kukamiria sufrié a lo largo de la época colonial y los
inicios de la reptublica.

Mas recientemente, en 1980, se cred la primera organizacién
kukama-kukamiria, llamada Federacion Cocama Cocamilla (FEDE-
COCA), la cual particip6 ese mismo afio en la formacion de la Al-
DESEP. En 1982, una parte importante del territorio ancestral del
pueblo Kukama-Kukamiria fue declarada como la Reserva Nacional
Pacaya Samiria. Estos hechos generaron procesos cada vez mas visi-
bles de reconocimiento de la identidad kukama-kukamiria por parte
de los actuales pobladores y de sus hijos.

En este contexto de autorreconocimiento y también de fuertes
procesos de negacion de esta identidad por parte de algunos jovenes
kukama-kukamiria, en 1988 ingresé al FORMABIAP un grupo de
jovenes que aceptaba ser de este pueblo y mostraba algunos indi-
cios de conocimiento pasivo de la lengua kukama, la cual escucha-
ron en su nifiez de boca de sus abuelos y padres. Sin embargo, para
muchos de ellos su participacién en el FORMABIAP constituy6 un
proceso inicialmente traumatico, pues tuvieron que reconocer que
pertenecian a un pueblo indigena, como lo requeria el programa.
En esa época, para ellos los indigenas eran solamente ciertos pobla-
dores que hablaban su lengua originaria y que aun vestian atuendos
tradicionales o seguian dedicados a las actividades de pesca, caza y
recoleccién, propias del bosque tropical.
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El proceso de formacion del futuro profesor kukama-kuka-
miria es complejo y conflictivo a la vez. A la natural expectativa por
alcanzar un titulo profesional del nivel superior, estos jévenes aspi-
rantes deben agregar el proceso doloroso de reconocerse como inte-
grantes de un segmento social al cual suponen ya no pertenecer, pues
han dejado de hablar la lengua originaria y supuestamente también
han logrado abandonar los rasgos mas discriminados de sus padres
y abuelos, quienes son calificados como analfabetos, campesinos,
nativos, atrasados e ignorantes. Al mismo tiempo que ellos sienten
desgarros internos por aceptar su adscripcién a un pueblo indigena,
también les toca soportar la vergiienza de no hablar mas su lengua
originaria en forma fluida y abierta, como lo hacen en el FORMA-
BIAP los jovenes pertenecientes a pueblos cuyas lenguas son todavia
vitales, como es el caso de los estudiantes de los pueblos Awajun,
Shipibo, Shawi, Achuar, Kandozi, etc.

En nuestras experiencias iniciales de formacién, por un lado,
los kukama-kukamirias se sentian superiores a los otros jévenes in-
digenas, por su mejor dominio del espafiol y su consecuente mejor
desempefio académico, cuando la mayor parte de las clases se desa-
rrollaban en esta lengua. Por otro lado, ellos se sentian “rebajados”
porque no eran capaces de producir discursos en lengua originaria,
como lo hacian los demads jovenes cuya lengua materna era vital.

En el proceso de reconocer y valorar los conocimientos y prac-
ticas de sus respectivos pueblos indigenas, los jovenes kukama-kuka-
mirias pasaron por las primeras fases de reticencia de hablar sobre
sus saberes originarios. Silos jévenes de los pueblos con lenguas vita-
les podian describir y explicar los conocimientos de su pueblo, en el
espanol regional que dominaban y también en su lengua originaria,
los kukama-kukamirias solo podian hacerlo en el espanol regional:
su lengua de comunicacién y pensamiento. Y es que el pueblo Kuka-
ma-Kukamiria se ha apropiado del espanol regional como su lengua
de comunicacién principal.
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En la Amazonia peruana, las variantes regionales del espanol
se han ido forjando desde hace siglos, bajo la influencia del quechua
y de otras lenguas indigenas locales. Las comunidades kukama-
kukamirias, por lo general, usan este espanol para hablar de la vida
diaria y de las practicas sociales asociadas a la pesca, la horticultura,
la recoleccion y las multiples labores necesarias para vivir en el bos-
que tropical. Por eso, los jovenes kukama-kukamirias y los sabios
mayores de su pueblo que eran invitados para hablar sobre los co-
nocimientos ancestrales no tenfan muchas dificultades para tratar
estos temas, y se encontraban casi en las mismas condiciones que
los jévenes de otros pueblos cuando les tocaba profundizar y valorar
los conocimientos y las pricticas que sus comunidades desarrollan
en la vida diaria. Sin embargo, todos ellos reconocen que la lengua
kukama posee las expresiones y el léxico mds apropiados para refe-
rirse al entorno natural, las plantas medicinales y la cosmovision.
En este sentido, hablamos de la recuperaciéon de una lengua que es
reconocida como la mds apropiada para referirse a dmbitos significa-
tivos de la cultura kukama-kukamiria y de su patrimonio en general:
una lengua patrimonial. Por ello, hoy —en su mayor visibilizacién y
posicionamiento politico como indigenas— los kukama-kukamirias
desean también recuperar la vigencia de la lengua indigena, hoy en
parcial desuso.

Entonces, la formacién del profesor-alumno kukama-kuka-
miria ha significado, en primer lugar, revalorar esos conocimientos
y précticas indigenas que las comunidades actualmente desarrollan.
Tal revaloracion es parte del redescubrimiento gradual del orgullo de
pertenecer a pueblos ancestrales que son capaces de comprender el
entorno natural, para convivir con él en una relacién de respeto y co-
laboracién mutua. Asumimos que el fortalecimiento de la autoestima
y del orgullo de ser indigena posiciona al profesor-alumno kukama-
kukamiria como persona y profesional, base sobre la cual él podra
replicar procesos similares con sus alumnos de la educaciéon bdsica.
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Ademas de las competencias profesionales que el profesor-
alumno indigena adquiere, también le toca adquirir las competen-
cias comunicativas bdsicas en su lengua patrimonial, asi como las
habilidades para ensenarla en la escuela bilingtie de su comunidad.
Ademds, trabajaron sobre elementos fundamentales para promover
el mayor uso del kukama por parte de los padres y abuelos, en apoyo
al trabajo de la escuela.

Para desarrollar las capacidades comunicativas en esta lengua
se disefiaron los talleres de aprendizaje a cargo de un lingiiista y un
sabio kukama hablante. Evidentemente, las horas de trabajo de estos
talleres no eran suficientes, por eso se idearon diversas estrategias
para fomentar el aprendizaje de esta lengua, aprovechando la pre-
sencia del sabio kukama-kukamiria durante las fases presenciales en
Iquitos y fomentando el aprendizaje de estos futuros profesores con
sus familiares en sus respectivas comunidades.

Hubo diversas respuestas y actitudes de parte de los jovenes.
Algunos manifestaron que los adultos no querian hablar la lengua
kukama con ellos y que en las comunidades todavia habia rechazo
al aprendizaje de esta lengua en la escuela y en la vida diaria. Otros
desarrollaron estrategias para convencer a sus padres y abuelos de
hablar nuevamente la lengua kukama y mejoraron su dominio de
la misma. Para los que tuvieron actitudes mds positivas hacia la re-
valoracién de la lengua kukama, no fue dificil reactivar el uso de su
lengua patrimonial.

Estos jovenes tuvieron la oportunidad de escuchar en su ninez
aunque sea breves fragmentos de la lengua kukama de boca de sus
abuelos, quienes en algunos casos ya no viven. Esta exposicién a la
lengua ancestral en la infancia, aunque fuera limitada, constituy6 un
elemento latente que les permitia aprender o reaprender su lengua
patrimonial, sin tantas dificultades. Los que no lo lograron fueron
los que efectivamente no habian escuchado el kukama en su infan-
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cia, o aquellos para quienes el aprendizaje del kukama no era visto
como requisito de su posicionamiento personal y profesional.

Por lo general, se argumenta que —debido a su conocimiento
limitado de la lengua patrimonial de su comunidad— estos jévenes
kukama carecen de las habilidades y recursos para ensenarlas. No
obstante, hay que recordar que en rigor el kukama no es una lengua
como cualquier otra; se trata de una lengua que, por su condicién de
patrimonial, se utiliza en dominios restringidos, y se escucha parti-
cularmente de boca de las personas de mayor edad, y en diferentes
niveles de dominio, pues ahora ellos tienen al espanol regional como
su lengua preferida y de uso cotidiano. Precisamente, por tratarse de
una lengua de uso restringido, la ensenanza del kukama vy la reacti-
vacion de su uso en la familia y la comunidad, deben ser vistas como
parte de un complejo proceso de reanimacién politica y cultural. No
se puede tratar estas lenguas como segundas lenguas “convenciona-
les” ni tampoco pueden ser enseniadas siguiendo metodologias tradi-
cionales de segunda lengua o lengua extranjera.

Una forma de valorar el impacto de los egresados kukama-
kukamirias en la escuela y en la comunidad fue a través del desarro-
llo de un “Proyecto de fortalecimiento y revitalizacion de précticas
culturales para fomentar el uso de la lengua kukama”, ejecutado con
el apoyo de UNESCO-IESALC. En el marco de este proyecto, se reali-
zaron encuestas a padres, madres, autoridades, profesores y nifos de
las comunidades San Ramén y Dos de Mayo, de la zona de San Pablo
de Tipishca, para conocer las principales demandas y expectativas
de dos comunidades sobre el uso y futuro del kukama. También se
llevé a cabo un concurso de expresiones literarias en kukama con la
participaciéon de pobladores, profesores y estudiantes de estas dos
comunidades ubicadas en la Reserva Nacional Pacaya Samiria.

Esta aproximacion a las actitudes de la poblacién en estas dos
comunidades nos presenta un cuadro favorable de aceptacion de la
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lengua, aun cuando muchos ya no la hablen. La mayoria de los en-
cuestados asigna un valor importante al papel de la escuela y la en-
senanza escolar en la ampliacién y desarrollo de la lengua. También
hay voces que caen en cuenta de la importancia de usar la lengua en
otros ambitos para asegurar su continuidad. En lineas generales, hay
una aceptacion auspiciosa de la recuperacion de la lengua y la cultura
kukama. Esto se debe, entre otros, a diversos factores como: los pro-
cesos de etnogénesis entre toda la poblacién indigena de la Amazonia
peruana, el trabajo constante del programa FORMABIAP por la revi-
talizacion cultural y lingtiistica a través de la formacién magisterial,
la educacién primaria y las movilizaciones de la poblacién local para
denunciar los derrames de petréleo que en otras épocas pasaban des-
apercibidos por la opinién publica nacional e internacional.

Como parte de este diagnoéstico, realizamos una entrevista al
profesor Segundo Curitima Manihuari sobre su experiencia como
profesor de educacién primaria en la comunidad de San Ramén. El
profesor Curitima es egresado de FORMABIAP, y como parte de su
quehacer docente inici6 la ensefianza del kukama en la educaciéon
primaria, y también con los estudiantes de educacién secundaria de
esta comunidad. Los profesores, los estudiantes y los padres de fa-
milia reconocen este trabajo y han pedido repetidas veces a las auto-
ridades educativas que contraten nuevamente a este profesor en su
institucién educativa.

Un resumen de la respuesta del profesor Curitima a la pregun-
ta “;como se ve la posicién de la poblacion sobre la lengua kukama
en San Ramon?”, nos remite a la situacién que en 2010 se vivia en esa
comunidad con respecto al uso del kukama:

Vamos a hablar de una comunidad que hasta ese momento no que-
ria maestros bilingiies, y, por lo tanto, se decia que no queria que
se ensefie la lengua kukama-kukamiria. Cuando llegué en marzo a
trabajar a la comunidad junto con la profesora Carmen Irarica [una
profesora egresada de FORMABIAP como docente de educacién ini-
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cial intercultural], la poblacién no queria ningin maestro bilingiie.
Se escuchaba que no querian maestros bilingiies. Cuando dice que
escucharon que llegaba la profesora Carmen y yo, dice que las autori-
dades iban a cerrar la escuela porque no querian maestros bilingties.
Al escuchar esto, la profesora Carmen se fue a Dos de Mayo, una
comunidad vecina a San Ramoén, donde trabaja este afio. El maestro
cumple con motivar a la poblacién. Por eso cuando me presenté a
la poblacién les dije que soy indigena y ellos se impresionaron por-
que dije que soy indigena [...] ficilmente. En julio yo veia que la
comunidad ya aceptaba la lengua kukama. Los estudiantes estaban
motivados por aprender la lengua kukama. En realidad, la poblacién
no estaba contra la lengua kukama. Ellos se ponian en contra de la
educacién bilingiie porque los profesores que llegaban ahi decfan
que la educacién bilingiie es atraso y que no vale la lengua kukama.

Ahora en la comunidad de San Ramén ya aceptan la educacién
bilingtie, los demds profesores también ahora aceptan que la educa-
cién bilinglie es necesaria para esta comunidad. Cuando el profesor
quiere motivar se puede lograr que la poblacién kukama acepte su
identidad y desee aprender la lengua indigena. Por eso, les pido a
mis companieros egresados de FORMABIAP que la tinica manera de
llegar a la poblacién es motivarlos a reconocer su identidad. Estoy
convencido que los maestros bilingiies hacemos todo lo posible por
transmitir la lengua kukama, pero hay enemigos de la lengua kuka-
ma. También estoy convencido que San Ramoén pide que haya edu-
cacioén bilingtie para aprender la lengua kukama.

Cuando se le pregunt6 si habia en la comunidad algin lider
que se hubiera opuesto al uso del kukama, manifesté que anterior-
mente habfa escuchado que en San Ramoén habia personas que, al
parecer, estaban en contra de la lengua, sin embargo, en las asam-
bleas y en sus conversaciones con los padres y los comuneros no ha-
bia escuchado a nadie que dijera que el kukama no valia y no habia
que hablarlo. En su opinién, el rechazo mas bien venia de fuera:
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Los pobladores al ver que un profesional les dice que el kukama no
vale, ellos siguen esta visiéon porque confian en el profesional. Pero si
un profesional kukama les demuestra que habla el kukama, enton-
ces ellos dicen, un joven profesional kukama habla nuestra lengua
y nosotros los que hemos nacido hablando kukama no hablamos.

Respecto a la aceptacion del kukama entre los jévenes que re-
gresan de las ciudades, nuestro entrevistado respondié que algunos
jovenes decian en broma que la lengua kukama no valia. El expre-
s6 comprension frente a las manifestaciones de estos jovenes, pues
coincidian con lo que ellos escuchaban en muchas partes.

Algunos jévenes tratan de esconderse de ser kukamas o de hablar
kukama porque han escuchado a la gente decir que es una lengua
que no sirve. Pero en la comunidad ya se estd usando la lengua
kukama [nuevamente]. Algunos jévenes van a la tienda a comprar y
piden en lengua kukama. Esto es un avance, poco a poco se usa mas
el kukama entre los jovenes.

Por otro lado, en la realizacion del concurso sobre expresiones
culturales y literarias en lengua kukama, pudimos percibir una valo-
racion positiva hacia la lengua. Algunos padres que sabian kukama y
no lo hablaban se sentian gratamente sorprendidos de que sus hijos
participaran en estos concursos y ensayaran sus exposiciones orales
en lengua kukama. Este concurso hizo posible también que los estu-
diantes, para lograr hacer su trabajo, comenzaran a preguntar a sus
padres y abuelos. Este interés nuevo en la lengua hizo que los hablan-
tes del kukama se sintieran con menos vergiienza para hablarlo. Un
testimonio interesante es el de don José Icomena, quien participd
como jurado del concurso el segundo y tercer dia. El manifesté que
se sentia muy feliz de escuchar su lengua originaria, pues recordaba
palabras que incluso habia olvidado por desuso. Era impresionante
ver el rostro de felicidad de este sabio cuando escuchaba las cancio-
nes, los cuentos y los discursos que los mds jovenes pronunciaban en
kukama. En el desarrollo del concurso se percibié una inclinacién
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positiva hacia la lengua, aun cuando se supiera que esto se hacia por
los premios. Sin embargo, con ello se inici6 la valoracién nueva de la
lengua al comprobar cémo un profesional como Segundo Curitima
se sentia orgulloso de hablar kukama. Se percibia una vision distinta
de la lengua kukama al escucharla que hablar en escenarios antes
prohibidos como la escuela y el teatro cultural de la ciudad de Nauta.

En el pueblo Kukama, ademds de estas acciones de revalora-
cién de la lengua y cultura indigenas promovidas desde un centro
de formacién docente, existen otras iniciativas personales e insti-
tucionales que forman parte de procesos mds amplios de reconoci-
miento de la herencia indigena por parte de los pobladores locales,
pertenecientes o no a pueblos indigenas y también de la difusion
de la legislacién nacional e internacional que reconoce los derechos
colectivos de los pueblos indigenas al ejercicio y preservacion de su
lengua y cultura. Por ejemplo, desde hace afios se ha conformado en
la ciudad de Nauta, la principal poblacién mestiza de los territorios
ocupados por el pueblo Kukama, un grupo de sabios que difunde la
lengua kukama en la radio local en horarios de madrugada y quienes
ultimamente han estado ensenando esta lengua en una institucién
educativa de primaria y secundaria catalogada como una de la mejo-
res escuelas de la ciudad. Sin embargo, estos esfuerzos desarrollados
por iniciativas personales y por el impulso de instituciones como
FORMABIAP, por organizaciones indigenas y por grupos parro-
quiales, no se centralizan y coordinan, por ejemplo, para aprovechar
los materiales que cada uno produce y para potencializar los logros
en sus respectivos ambitos de trabajo. Se ha iniciado una serie de
reuniones entre estos actores para llegar a acuerdos sobre el sistema
escrito que se va construyendo paulatinamente. Estas primeras reu-
niones revelan las limitaciones y dificultades que se han observado
en otros casos de unificacién de la escritura de una lengua indigena
(Jungy Lépez, 1987; Llanque y Lépez, 1987; Hornberger, 1995). Hay
una intervencién externa de promotores de un determinado alfabeto
en uso que se opone a cualquier cambio que es propuesto por escri-
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tores de la lengua indigena, que en su mayoria son profesores que
desarrollan la EIB como parte de su formacién o porque deciden
introducir el uso de la lengua originaria en la escuela. La unificacién
escrita de la lengua originaria, en vista de la existencia de diversas va-
riantes orales, es planteada por los promotores originarios y los ase-
sores lingtiisticos externos como un acuerdo con base en el alfabeto.
El proceso de alfabetizacion en espanol seguido por los escritores de
lenguas indigenas es una fuerte impronta que condiciona el uso de
ciertas grafias del espanol que no permiten una representacion ade-
cuada de la unidad fonoldgica de la lengua originaria o condicionan
la pronunciacién de los sonidos indigenas generando una confusién
siempre en desmedro de la lengua originaria y a favor de la hegemo-
nia de la lengua hispana en todos los niveles.

De esta manera, los procesos de revitalizaciéon del uso oral de
la lengua originaria, tanto en la escuela como en los contextos fami-
liares y comunales, se debilitan por controversias entre los hablantes
y los actores externos en torno a la sobredimensionada atencién a
la unificacion del alfabeto y a la ensefianza de la lengua en contex-
tos escolares. La atencion al fomento de la lengua en el contexto del
hogar para que los abuelos puedan hablar en kukama a sus nietos o
para que los padres hagan esfuerzos por aprender mas del kukama
para apoyar el trabajo de los abuelos, se deja de lado y pone en peli-
gro la transmisién intergeneracional de unos mil abuelos hacia sus
nietos. Sin embargo, resulta promisorio que un grupo de jévenes de
un prestigioso colegio secundario de la comunidad —con el apoyo
de unos j6évenes extranjeros— produjeran un video musical sobre
la necesidad de recuperar y revitalizar el kukama, el cual atrajo la
atencion de miles de jovenes mds alld del espacio kukama. “Kum-
barikira” es la cancién, compuesta con jovenes, hombres y mujeres
kukama, a ritmo de rap y retine a una representante de la tltima ge-
neracion que, aun siendo bilingiie, puede hablar y cantar en kukama
y a la primera que es hispanohablante nativa, pero que a través del
rap manifiesta su deseo de recuperar su lengua patrimonial para ser
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kukama."? El caso de estos jovenes mereci6 la atencién nacional y

fue objeto de comentarios positivos en medios de comunicacién de
Lima. Por lo demas, el pegajoso ritmo de “Kumbarikira” hizo que la
cancion se volviera viral en YouTube y en el Perti y que mereciera la
atencion de algunos medios internacionales.'*

El caso shiwilu

Conocido en la literatura como Jebero, este pueblo actual-
mente se autodenomina Shiwilu. La poblacién shiwilu vive en la
zona comprendida entre los rios Maranén y Huallaga, en el distrito
de Jeberos, provincia de Alto Amazonas, departamento de Loreto.
Se concentra en el poblado de Jeberos, y algunas familias también
viven en el caserio adyacente de San Antonio de Rumiyacu, y en unas
cuantas comunidades a lo largo de los rios Aipena y Maranén (Va-
lenzuela, 2012). Muchas familias descendientes de este pueblo viven
en varias ciudades de la Amazonia peruana como Iquitos y en po-
blados cercanos a esta ciudad, como es el caso de Zungarococha.'**

La historia de contacto de los shiwilus con la poblacién blan-
co-mestiza data desde las primeras incursiones espanolas. Su territo-
rio fue luego penetrado por misioneros, profesores, personal militar,
extractores y otros miembros de la sociedad envolvente. Entre 1804
y 1809, la ciudad de Jebero fue la capital administrativa, militar y
religiosa de la region. Este hecho demuestra la importancia que tenia
el poblado de Jeberos como zona de ingreso desde los Andes y la
zona costena hacia las poblaciones de la Selva Baja. Sin embargo, este

132 Ver: www.youtube.com/watch?v=Fx4UfVuO7II

133 Ver: noticias.univision.com/.../kumbarikira-cancion-peru-busca-rescatar-leng

134 En el caserio de Zungarococha, en las cercanias del FORMABIAP, vive desde
hace muchos anos, una hablante de lengua shiwilu (Comunicacién personal
de Yris Barraza).
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periodo de auge se interrumpi6 en 1809, a raiz de un levantamiento
indigena en Jeberos y Lagunas que aisla esta zona de las entradas
misionales y otras avanzadas de la sociedad envolvente.

En 1997 se identific la existencia de unos 3 000 shiwilus y
entre 2010 y 2011 se detecté que de estos solo 30 hablaban la lengua
originaria (Valenzuela, 2012). Como ocurri6 con los kukamas, los
shiwilus también estuvieron bajo el control de las misiones religio-
sas, donde aprendieron el quechua. Al parecer, un periodo transitorio
de multilingiiismo en algunas de estas comunidades concluyé con el
mayor poder que adquiri6 el espafiol. Un hito importante en la revi-
talizacién étnica de este pueblo fue la fundacién, en 1991, del Grupo
Polifacético Aipena de Jeberos que comenzé a usar la lengua shiwilu
en sus presentaciones. La constitucién de este grupo fue producto de
la iniciativa de algunos visionarios culturales que decidieron emplear
esta lengua indigena en la presentacion de este grupo teatral.

Anteriormente, otros factores también tuvieron una gran in-
fluencia en la revitalizacidn étnica del pueblo Shiwilu: la Ley de Co-
munidades Nativas de 1974 —que otorgo titulos de propiedad a las
comunidades indigenas— y la fundacién de la AIDESEP en 1980,
que lucha por el reconocimiento de los derechos territoriales, cul-
turales y lingiiisticos de los pueblos indigenas amazénicos. En 1995,
los shiwilus fundaron su organizacién etno-politica —la Federacién
de Comunidades Nativas de Jeberos (FECONAJE)—, uno de cuyos
objetivos fue su reconocimiento como indigenas.

En este marco, en 1999, FECONAJE logré que un grupo de
cinco jovenes de Jeberos ingresara al FORMABIAP para estudiar la
carrera de EIB, con el propdsito de fomentar el reconocimiento y
uso de los conocimientos y de la lengua ancestral en el trabajo de la
escuela, al menos en educacién primaria. Con estos mismos prop6-
sitos, en 2004, ingres6 otro grupo de seis jovenes de Jeberos para for-
marse como docentes. Como resultado de este proceso, se han for-
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mado once jovenes (nueve varones y dos mujeres) como profesores
de educacién primaria en EIB. Al igual que sus companeros kuka-
mas, ellos también atravesaron el trauma de ser etiquetados como
indigenas, ya que ellos no se veian a si mismos como tales, sino como
mestizos. Del mismo modo, la mayoria de ellos eran bilingties pasi-
vos, y algunos nunca estuvieron expuestos al shiwilu'*® en la infan-
cia. Ellos siguieron estrategias andlogas para re-aprender el shiwilu;
y fueron preparados para valorar los conocimientos y practicas de
su pueblo y al mismo tiempo para usar y desarrollar el espanol, asi
como para recuperar el uso de la lengua shiwilu como una especie
de “segunda” lengua.

En la metodologia de ensenanza de las lenguas en programas
educativos de EIB, como el del FORMABIAP, todavia se habla de
la ensefianza, el uso y el desarrollo de la lengua materna, o primera
lengua, y de una segunda lengua, que en los casos mds tipicos se trata
de la ensenianza del espanol a ninos que mayormente usan y domi-
nan la lengua indigena como lengua materna. Como lo sugerimos
lineas arriba, hoy en dia esta distincidn resulta poco operativa, pues
cuando se trata de revalorar y revitalizar una lengua indigena en la
escuela, a través de su enseflanza y uso escolar, en rigor no es posible
recurrir ortodoxamente a una metodologia de segunda lengua, entre
otros motivos, por la condicién de recordantes o de bilingiies pasi-
vos que tienen estos aprendices, asi como también por el hecho que
ellos, y/o sus padres, viven procesos de etnogénesis que influyen en
su motivacion para adquirir, aprender, reaprender o sacar del olvido
su lengua patrimonial.

135 Elshiwilu es una lengua perteneciente a la familia capahuaha. Tanto este idio-
ma como los otros de la misma familia se hablan tinicamente en la Amazonfa
peruana. Todos ellos tienen reducidos nimeros de hablantes.
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Al igual que los estudiantes kukamas, los shiwulus pasaron
por el proceso traumdtico de reconocerse como integrantes de un
pueblo indigena. Del mismo modo, algunos de ellos habian escucha-
do en su ninez fragmentos de la lengua shiwilu de parte de sus padres
o abuelos y tenian cierto conocimiento pasivo y elemental de esta
lengua. Otros dijeron que no sabian nada de esta lengua indigena
porque nunca la escucharon de sus padres.

Con las mismas estrategias desarrolladas con los jévenes kuka-
mas, se tratd que estos maestros en formacion reconocieran y valora-
ran los saberes y précticas ancestrales vigentes en la vida diaria de las
familias y en los asentamientos actuales. Una muestra del abundante
conocimiento que estos jovenes tenian sobre las actividades de su
pueblo fue la sistematizaciéon de conocimientos sobre la caza que se
logré durante su formacién como docentes (cf. Barraza, 2008). Al
igual que los kukamas, los shiwilus demostraron un conocimiento
y un manejo impresionante de las précticas de uso y convivencia
con el bosque tropical que, en suma, podrian ser la base para los
procesos de revitalizacién o reconstruccion étnica de estos pueblos.
Gasché y Vela (2012) corroboran con muchos datos el dominio de
conocimientos y practicas que poseen los individuos pertenecientes
a lo que ellos llaman “sociedad bosquesina”. Asimismo, se traté que
aprendieran la lengua shiwilu de boca de sabios adultos que atn la
hablan. Se logré también la participacién de una lingiiista —sobre
todo para la segunda promocién— que, con ayuda del sabio shiwilu,
disend los talleres de lengua originaria para fomentar su aprendizaje.

También se disenaron varias estrategias para que estos jove-
nes, cuando regresaran a sus comunidades, aprovechasen estos mo-
mentos para aprender la lengua indigena de las personas de edad
avanzada que todavia la hablan y para que fomentasen su uso en la
familia y en los contextos comunales. Del mismo modo, se elabora-
ron diversos materiales educativos para estimular el aprendizaje de la
lengua por parte de los futuros profesores y de los nifios.
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Cuando se graduaron, por razones propias de la burocracia
estatal y que tienen que ver con la asignacion de docentes, estos jove-
nes profesores bilingiies fueron enviados a una comunidad shawi y
no a una shiwilu."® Para empeorar las cosas, la escuela de Jeberos es-
taba controlada por profesores mestizos que no aceptaban ninguna
forma de EIB. Por ende, ellos no tuvieron la oportunidad de ejercer
sus capacidades para fomentar la valoracién de la lengua y la cultu-
ra shiwilu en la escuela. Recién en 2013 se logr6 que se reconociera
las escuelas con poblacién shiwilu como instituciones educativas
EIB, gracias a una disposicion de la Direccién General de Educacién
Intercultural, Bilingiie y Rural (DIGEIBIR) del Ministerio de Edu-
cacion. Sin embargo, como en estas escuelas shiwilu hay profesores
mestizos de habla hispana con nombramientos, solo se ha logrado
contratar a dos profesores shiwilus para la escuela de Jeberos. Re-
cién se podrd saber qué impacto podran lograr estos profesores en
esta escuela, pero es previsible que tendran los mismos retos que los
profesores kukamas que trabajan desde hace varios afios en escuelas
de poblacién kukama, reconocidas o no como instituciones de EIB:
oposicién de los profesores mestizos de la zona, obstdculos de par-
te de los funcionarios locales del Ministerio de Educacidn, falta de
atencion en la elaboracién de diversos materiales educativos para la
EIB de parte del Ministerio de Educacion, entre otros.

No obstante, pese a los escollos encontrados en la escuela,
por accién de la comunidad, surgié en Jeberos una experiencia in-

136 Este es un problema cldsico que marca la aplicacién de la EIB en todo el
continente. Persisten problemas en la asignacién de docentes y a menudo un
docente de habla A es asignado a una comunidad de lengua B. Sin embargo,
cuando los sistemas educativos reportan datos de cobertura escolar bilingiie y
de asignacién de docentes bilingiies no toman en cuenta esta discrepancia; al
parecer, para algunos operadores del sistema educativo la categoria “bilingiie”
es tomada como genérica, sin importar que esta incluye una gran diversidad
de bilingtiismos y de combinaciones de lenguas.
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novadora que contribuye a la revitalizacién del shiwilu. Todos los
domingos, por espacio de hora y media, se ensefa el shiwilu. Una
exintegrante del Grupo Polifacético Aipena de Jeberos, con la ayuda
de ancianos conocedores de la lengua, desarrolla las clases de esta
lengua para unos 30 ninos pequenos. Esta experiencia surgida desde
la misma comunidad, junto con la actividad teatral ya menciona-
da, puede marcar el rumbo de la recuperacién de esta lengua patri-
monial. Es de esperar también que grupos de adolescentes y jovenes
shiwilus emulen a sus companeros kukamas y que, con la creatividad
y entusiasmo propios de su edad, encuentren otros caminos extraes-
colares para la revitalizacion de su patrimonio lingtistico.

En resumen, en el caso del pueblo Shiwilu, las acciones de re-
vitalizacién étnica como expresion de procesos mds profundos de
posicionamiento politico, social y econémico se hallan vinculadas a
las acciones dirigidas a recuperar la lengua patrimonial del pueblo.
La recuperaciéon del shiwilu es parte de un proceso mds amplio de
reconstruccion étnica que se relaciona con los conflictos en la cons-
truccién de ciudadanias indigenas en el marco de una lucha politica
por el reconocimiento efectivo de las ciudadanias plurales en un pais
tradicionalmente homogeneizador.

Aunque influyentes, estos esfuerzos personales e instituciona-
les no siempre se articulan y coordinan. Por ejemplo, los materiales
escritos fueron producidos por diferentes grupos, sin previa coordi-
nacién en cuanto a la forma de escribir el shiwilu. El proceso para
llegar a un sistema unificado de escritura para el shiwilu revel6 limi-
taciones y dificultades similares a las observadas en el caso kukama.
Complicé la situacion que algunos se sintieran “duefios” de uno de
los alfabetos en pugna, pues ellos se oponian a los cambios propues-
tos por otros escritores indigenas. Asi, el proceso de revitalizacion del
uso oral de la lengua nativa en la escuela, la familia y la comunidad
se ve debilitado por las disputas ortograficas. Frente a ello, la promo-
cién del uso oral del shiwilu en el hogar y en la comunidad es impe-
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rativa, pues hay necesidad de restaurar los canales de comunicacién
entre los abuelos y los nietos, la misma que ademas de ser beneficio-
sa, también serviria a un propésito sociopolitico importante.

La recuperacion nacional del maya guatemalteco

Otras iniciativas de revitalizacion idiomadtica, a diferencia de
las que se acaban de mencionar, son resultado de negociaciones po-
liticas complejas entre intelectuales y politicos indigenas y represen-
tantes del Gobierno. Este es el caso de Guatemala después del con-
flicto armado interno. Los Acuerdos de Paz (1995-1996) pusieron
fin a 36 afos de una guerra interna que adquirié tintes étnicos y
que llevé a la muerte de al menos 200 000 mayas (Sabino, 2007).
En general, los Acuerdos de Paz abordaron distintos aspectos de la
realidad social, econémica y politica guatemalteca, pero no llegaron
a resolver algunos problemas histéricos clave como aquel referido
a la tenencia de la tierra. Estos acuerdos, si bien vinculantes para el
Estado guatemalteco, no han sido ain cumplidos en su totalidad,
pese a que ya han transcurrido casi dos décadas desde su suscripcion.

Uno de esos acuerdos, el Acuerdo de Identidad y Derechos de
los Pueblos Indigenas, fue suscrito en marzo de 1995, en México.
Dicho acuerdo se hace cargo de la exclusion en contra de los pueblos
indigenas y de la discriminacién y el racismo de los que son objeto,
establece lineamientos de politica que rigen para los tres pueblos in-
digenas que la legislacion de este pais reconoce: el Maya (conforma-
do por 22 comunidades sociolingiiisticas), el Xinca y el Garifuna.'”

137 La sociedad guatemalteca lleg6 al consenso de que su pais estd compuesto por
cuatro pueblos: el Maya, el Xinca, el Garifuna y el Ladino. Sin embargo, desde
un punto de vista técnico cabe cuestionar la condicién de pueblo que se le
otorga a los diversos sectores sociales y regionales, conformados por poblacién
blanco-mestiza de habla hispana. También cabe la observacién respecto a la
agrupacion de las 22 comunidades de habla maya en un solo pueblo, cuando
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En sus apartados sobre derechos culturales y lingiiisticos, este acuer-
do establece que:

Elidioma es uno de los pilares sobre los cuales se sostiene la cultura,
siendo en particular el vehiculo de la adquisicién y transmision de
la cosmovision indigena, de sus conocimientos y valores culturales. En
este sentido, todos los idiomas que se hablan en Guatemala merecen
igual respeto. En este contexto, se deberd adoptar disposiciones para
recuperar y proteger los idiomas indigenas, y promover el desarrollo
y la practica de los mismos (Guatemala, 1995, el énfasis es mio).

A partir de ello, plantea un conjunto de lineamientos de poli-
tica lingtiistica, entre los que cabe destacar los siguientes:

Promover el uso de todos los idiomas indigenas en el sistema educativo,
a fin de permitir que los nifios puedan leer y escribir en su propio
idioma o en el idioma que mds cominmente se hable en la comuni-
dad a la que pertenezcan, promoviendo en particular la educacién
bilingiie e intercultural e instancias tales como las Escuelas Mayas y
otras experiencias educativas indigenas; Promover la utilizacién de
los idiomas de los pueblos indigenas en la prestacién de los servicios
sociales del Estado a nivel comunitario; Informar a las comunidades
indigenas en sus idiomas, de manera acorde a las tradiciones de los
pueblos indigenas y por medios adecuados, sobre sus derechos, obliga-
ciones y oportunidades en los distintos dmbitos de la vida nacional. Se
recurrird, si fuere necesario, a traducciones escritas y a la utilizacién
de los medios de comunicacién masiva en los idiomas de dichos pue-
blos; Promover los programas de capacitacion de jueces bilingiies e
intérpretes judiciales de y para idiomas indigenas; Propiciar la valo-
rizacién positiva de los idiomas indigenas, y abrirles nuevos espacios
en los medios sociales de comunicacion y transmision cultural, forta-
leciendo organizaciones tales como la Academia de Lenguas Mayas'y

persisten factores, étnicos, culturales y politicos que marcan identidades dife-
renciadas y con denominaciones propias.
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otras instancias semejantes; y Promover la oficializacion de idiomas
indigenas. Para ello, se creard una comisioén de oficializacién con la
participacién de representantes de las comunidades lingiiisticas y la
Academia de Lenguas Mayas de Guatemala que estudiard modali-
dades de oficializacion, teniendo en cuenta criterios lingiiisticos y
territoriales. EI Gobierno promovera ante el Congreso de la Repu-
blica una reforma del articulo 143 de la Constitucién Politica de la
Republica de acuerdo con los resultados de la Comisién de Oficiali-
zacion (Guatemala, 1995, el énfasis es mio).

Como se puede apreciar de la revisién de los elementos des-
tacados, las medidas identificadas por los negociadores tienen que
ver, sobre todo, con el prestigio de la lengua o con lo que se denomi-
na planificacién de estatus (oficializacién, uso en la administracién
publica y en la educacidn, asi como en los medios de comunicacién,
valoracidn, etc.). Pero para que la utilizaciéon de las lenguas mayas
sea posible, de forma indirecta se apela también a la adquisicién y
aprendizaje de la lengua, lo que supone acciones provenientes de la
planificacién de la adquisicién (Cooper, 1997).

Resultado de todos estos acuerdos —presionados por una
intelectualidad maya y por intelectuales mestizos solidarios con la
causa indigena—, Guatemala adopt6 el multiculturalismo como una
politica de Estado. Dentro de ese marco, los mayas —que constitu-
yen aproximadamente el 50% de la poblacién total del pais—"** ad-
quirieron algunos derechos culturales y lingiiisticos, para asi apoyar
el renacimiento maya que habia comenzado en la década de 1980,
precisamente durante la época de la guerra y el genocidio indigena.

138 Segun datos oficiales, para 2002 la poblacién maya solo representaria el 40%
del total, sin embargo, estimaciones extraoficiales, asi como los propios inte-
lectuales indigenas, nos hablan de una cifra superior al 60%.
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England (1998) ofrece una amplia descripcién de muchas
de las acciones implementadas hacia la revitalizacién lingiiistica en
Guatemala: el control maya de las decisiones normativas de la lengua,
la estandarizacion de la escritura con la adopcién de alfabetos oficia-
les, la produccién de materiales escritos, el uso de las lenguas mayas
en las escuelas publicas y la formulacién de nuevas politicas guber-
namentales con respecto al estatuto politico de las lenguas indigenas.

A ello se anade que, partir de 1980, se crearon diferentes ofici-
nas gubernamentales para atender algunos de los asuntos indigenas:
un proyecto experimental de educacién bilingtie y bicultural (1981),
una Direccidon General de Educacién Bilingtie Intercultural (1995),
una Academia de Lenguas Mayas, nacional y auténoma (1990), un
Viceministerio de Educacién Bilingiie Intercultural (2003) y una Co-
mision Presidencial contra el Racismo y la Discriminacién (2003).
En cuanto a la lengua, después de una serie de discusiones acadé-
micas y politicas, en 2003 todas las lenguas indigenas fueron reco-
nocidas como lenguas nacionales, mientras otra norma prescribié
la generalizacion de la EIB. Anteriormente, en 1987, se aprobaron
también los alfabetos oficiales para todas las lenguas mayas. Ademads,
desde 1981, la EIB" ha sido parte de la lengua nacional y la politica
educativa, aunque a partir de un esquema de transicién temprana
con las cuatro lenguas mayas mayoritarias. Una quinta parte de todos
los maestros de primaria es de origen maya, existen materiales educa-
tivos para 15 de las 22 lenguas mayas, 21 colegios secundarios forman
maestros de EIB para el nivel inicial y 4 universidades ofrecen forma-
cién profesional en EIB, entre ellas la tinica universidad publica, la

139 Utilizo en este texto el nombre genérico de EIB, tal como se usa en todos los
demds paises latinoamericanos. En Guatemala se prefiere la sigla EBI para refe-
rirse a una educacion bilingiie e intercultural. En esto coincide la visién oficial
y la propia percepcién maya que considera que la anteposicién del adjetivo
intercultural va en desmedro del carécter bilingtie de la educacién y, por ende,
minimiza el papel que las lenguas indigenas deben jugar en el aula y la escuela.
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Universidad de San Carlos (USAC). Adicionalmente, como resulta-
do de un acuerdo tripartito firmado con el Gobierno y el Sindicato
Nacional de Profesores, la USAC implementa un programa nacional
de formacién del profesorado que imparte cursos en EIB. Hasta la
fecha, todos los Gobiernos han respetado los Acuerdos de Paz y no ha
habido grandes cambios politicos, a pesar de que los recursos finan-
cieros asignados a la EIB siempre han sido limitados. Varios donantes
internacionales respaldan los programas de EIB desde un marco im-
portante de apoyo a los derechos de los pueblos indigenas.

A primera vista, el caso maya podria considerarse exitoso, ya
que la intelectualidad maya fue capaz de negociar cada una de estas
medidas con los gobernantes del pais, aunque también cabe recono-
cer que en muchas de ellas hubo presion y hasta intervencién de la
comunidad internacional. Pese a ello, en muchos otros casos, el Go-
bierno guatemalteco no las ha aplicado plenamente. Un ejemplo de
esta disparidad entre la retdrica y la realidad es la falta de aplicacion
de dos normas clave para el desarrollo de las lenguas indigenas: la ley
de lenguas nacionales y el decreto que prescribe la generalizacién de
la EIB en la educacién guatemalteca. La ley de lenguas nacionales no
se aplica y tampoco se logré reformar la Constitucion de 1985 para
incluir los derechos individuales y colectivos que los Acuerdos de Paz
previeron. Por su parte, la EIB gubernamental parece haberse estan-
cado y las escuelas bilingties efectivas son escasas (Mo, 2013), aunque
mads de 20 000 profesores maya hablantes trabajen en el sector pu-
blico. Todo esto genera desafeccion de algunos sectores de la intelec-
tualidad maya con las politicas oficiales de EIB, asi como la busqueda
de sus propios modelos educativos. Por otra parte, no parece haber
ningun deseo real de transformar la estructura del Estado, para ver-
daderamente dar cuenta de la multietnicidad y el multilingtiismo de
Guatemala. Algunos lideres mayas se han acomodado y han llegado
a ser parte de la burocracia nacional e internacional y otros trabajan
en las ONG que crearon intelectuales y politicos mayas cuando se
avizoraba la suscripcién de la paz.
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Varias paradojas marcan el caso maya guatemalteco. La ma-
yoria de estos cambios, aunque negociados entre la elite maya y el
Gobierno, no fueron consultados y mucho menos acordados con las
bases mayas.

Muchos mayas estdn todavia mds preocupados por la adquisicién
del espafiol que por el mantenimiento [y revitalizacién] de las len-
guas mayas. Todavia es demasiado pronto para saber en qué medida
la positcién adoptada por la dirigencia maya tiene un impacto real
en las comunidades, o [si] los miembros de la comunidad compar-
ten esa posicién (England, 1998: 114).

También cabe destacar que mayores esfuerzos han sido pues-
tos —tanto por el Estado como por los propios mayas a través de sus
organizaciones no gubernamentales— en la atencién educativa de las
cuatro comunidades sociolingiiisticas mas numerosas —kaqchikel,
mam, quiché y qeqchi—, que cubren al 80% de hablantes de un idio-
ma indigena en el pais, en desmedro de aquellas minoritarias cuyas
lenguas se debilitan cada vez mas.

De hecho, hay una falta de preocupacién nacional por la su-
pervivencia de las lenguas mayas como resultado de “una ideologia de
la sociedad dominante, en el poder, que devalda todo lo relacionado
con la cultura indigena, incluyendo la lengua” (England, 2003: 738).
Desafortunadamente, algunas de estas actitudes negativas son ahora
comunes, no solo entre los mestizos hispano hablantes, sino también
dentro de la comunidad maya. Contradictoriamente con ello, varios
colegios privados del pais han decidido incluir la ensenanza de una
lengua maya en la educacién secundaria —por lo general, una de las
cuatro mayoritarias— en adherencia al curriculo nacional que plan-
tea la ensenanza de L1, L2 y L3, como parte del drea de comunicacién
y lenguaje en el nivel secundario (Guatemala, 2008).

En general, el renacimiento maya al que nos referimos lineas
arriba es mads espiritual y cultural que lingiiistico, incluyendo la rea-
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propiacién de los sitios arqueoldgicos ahora redefinidos como luga-
res sagrados, donde se llevan a cabo ceremonias religiosas periddica-
mente. Hay un fuerte movimiento de guias espirituales mayas y una
resignificacion de las précticas culturales y religiosas, pero dado que
también ha habido una apropiacién de estas précticas por parte de
los sectores ladinos, cada vez con mayor frecuencia estas practicas se
llevan a cabo también en espafnol. Del mismo modo, hay un esfuerzo
cada vez mayor por descifrar los glifos mayas, que congregan a unos
cien lingtiistas y profesores mayas en reuniones anuales, aunque la
mayoria de estos debates también se lleva a cabo en espanol. Ade-
mads, todas las mujeres mayas —incluyendo a aquellas pertenecien-
tes a la intelectualidad maya— visten sus trajes tradicionales y hay
una tendencia entre los hombres mayas a vestir prendas que, aunque
modernas, llevan una marca identitaria indigena. Los intelectuales
mayas también estdn presentes en los debates nacionales y aprove-
chan todas las oportunidades para hacer que la cosmovisién maya
sea conocida por el grupo hegemdnico. Sin embargo, el espafiol es
la lengua franca utilizada en la mayoria de las reuniones interétnicas
y, mds aun, en las negociaciones con las autoridades del Gobierno
blanco-mestizo. Por otra parte, los intelectuales y politicos mayas no
siempre mantienen un uso activo y fluido de su lengua patrimonial.

Esta situacion general podria cambiar en los préximos afios,
ya que los movimientos de base mayas recientemente politizados,
ahora expresan su descontento hacia las politicas multiculturales
neoliberales y luchan por sus derechos territoriales y en defensa de
los recursos naturales. Desafortunadamente, esto lleva a discrepan-
cias internas y abiertas que el grupo hegemoénico mestizo aprovecha
para justificar y reforzar el estatus quo.
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En este marco general, un grupo de intelectuales perteneciente
ala comunidad sociolingiiistica kagchikel"*® —una de la cuatro mayo-
ritarias del pafs— organizaron la Fundaciéon Kaqchikel (FUNKAQ),
para ensenar el kagchikel como segunda lengua a los nifios de zonas
rurales y urbanas. Ellos estaban preocupados por la interrupcién de
la transmisién intergeneracional de la lengua y la rapida pérdida del
kaqchikel entre las nuevas generaciones (Saguach, 2011). También
les preocupaba que la EIB oficial se hubiera centrado dnicamente
en los ninos mayas que necesitaban aprender espaiiol como segunda
lengua y que no hubiera mostrado ninguna preocupacién por los
nifios mayas que ya no hablaban la lengua originaria.

La FUNKAQ no es un caso aislado, otras ONG mayas también
estan buscando alternativas como resultado del creciente desconten-
to con los modelos oficiales de EIB. La FUNKAQ aproveché que el
curriculo oficial establece un régimen estratificado de tres lenguas
para el Area de Comunicacién y Lenguaje (la primera lengua del
estudiante, una segunda lengua nacional y el inglés) y organiz6 un
plan de estudios para ensefiar la lengua kaqchikel, asi, capacit6 pro-
fesores y prepar6 materiales educativos.

Una escuela destacada que la FUNKAQ apoya es la Escueli-
ta Abuelita Pavoni, situada en un pueblo a 70 km de la ciudad de
Guatemala. Esta escuela se inauguré en 2002 con la asistencia de un
grupo de benefactores italianos. Antes, los ninos de este pueblo no

140 El kaqchikel es una lengua del grupo quicheano de la familia maya. Esta
comunidad sociolingiiistica estaria conformada por aproximadamente medio
millén de hablantes; sin embargo, aunque no hay informacién fidedigna al
respecto, se trata de una de las comunidades sociolingiiisticas que experimen-
ta un proceso acelerado de desplazamiento generacional hacia el espanol. Esto
ocurriria con mds fuerza en todas las poblaciones kaqchikeles con mayor cer-
cania a la ciudad de Guatemala y la carretera Interamericana (Panamericana).
En el censo de 2002, 832 968 personas declararon pertenecer a este pueblo.
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asistian a la escuela o caminaban diariamente 8 km a la escuela mds
cercana. En Abuelita Pavoni, los profesores refuerzan sus conoci-
mientos y el uso del kaqchikel simultineamente con la ensenanza
de esta lengua. Planifican sus clases juntos, viven en la comunidad
e interactdan periédicamente con los padres. Estin comprometidos
con su identidad kaqchikel y educan a cerca de 200 estudiantes que
son bilingties pasivos. Aunque los padres y abuelos de los estudiantes
les hablan en espafiol en casa, ellos muestran preocupacién por la
pérdida de su lengua y quieren volver a ser “parte de un pueblo” y
“hablar de nuevo con propiedad” (Saguach, 2011).

El personal de la escuela esta decidido a restaurar oralmente
el kaqchikel en la vida cotidiana y a ensenarlo como una segunda
lengua, como parte de una agenda etno-cultural mas integral, que
promueve la educacién enraizada en principios y valores mayas (res-
peto a la Madre Tierra y a la voz de los ancianos kaqchikeles). Para
hacerlo, trabajan en proyectos anuales de la comunidad escolar, con
la participacién activa de los padres y de las autoridades tradiciona-
les. Los padres y las autoridades locales también intervienen en la
formulacion del plan de estudios local, en el que se incluyen aspectos
de la cosmovisién kaqchikel. A los padres también se les pide que
apoyen a sus hijos en el aprendizaje y ellos muchas veces delegan esta
responsabilidad a los abuelos porque estos atin conservan el uso de
lalengua originaria. Estas y otras acciones forman parte del proyecto
politico pedagdgico comunitario aprobado en 2006 bajo el titulo Un
Sueno Hecho Realidad.

Esta iniciativa ha recibido la atencién de las autoridades edu-
cativas locales y nacionales, las cuales tienen un acuerdo para parti-
cipar en la seleccién de profesores. Los aspirantes deben responder
especificamente al proyecto de la escuela comunitaria y demostrar
que hablan y escriben kaqchikel. Su esquema alternativo para —agru-
par a los estudiantes en funcién de su conocimiento del kachikel en
lugar de los grados— también ha sido aceptado: tienen dos grupos de
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principiantes (uno para ninos pequenos y otro para estudiantes ma-
yores), un grupo intermedio y dos grupos avanzados. Estos grupos,
organizados por habilidades lingiiisticas, reciben una hora diaria de
kaqgchikel. Para desarrollar el resto del plan de estudios vuelven a la
organizacion escolar habitual y al espanol.

Esta experiencia demuestra que se necesita del compromiso
de los profesores con su identidad y su lengua patrimonial, aunque
la autoidentificacién pueda muchas veces ser dolorosa, como lo fue
para los shiwilus y kukamas. “Es crucial reconstruir individual y co-
lectivamente las historias de vida de los profesores, particularmente
con respecto a sus identidades culturales y lingtisticas; de esa ma-
nera, los procesos de autorreflexion podrian activarse a favor de un
aumento de las competencias lingiiisticas en la lengua oprimida”
(Xocop, 2011).

Durante el periodo 2011-2012, el Ministerio de Educacién
evalu6 la implementacién de la EIB debido a su preocupacién por
el bajo logro académico de los estudiantes indigenas. Los resultados
mostraron que los estudiantes de Abuelita Pavoni no solo aprenden
kaqchikel y lo utilizan, sino que también superan a sus pares kaq-
chikeles de la EIB, de la misma manera que a los de escuelas mono-
lingties en espanol, tanto en kaqchikel como en espafiol, y tanto a
nivel oral como escrito (Mo, 2013).

La escuela Abuelita Pavoni no es la inica de su género, hay
otras como la Escuela Ixmucané, de Tecpan, también de gestion co-
munitaria, que de igual forma atiende a nifios y jévenes kaqchikeles
cuya lengua materna es ahora el espanol. Unas cincuenta escuelas
mayas de gestién comunitaria estdn dispersas por todo el pais y ha-
cen esfuerzos voluntarios por revitalizar las lenguas patrimoniales
de las comunidades a las que atienden, a través de la insercién de un
drea curricular especifica dirigida a la ensenianza de su lengua. Por
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desgracia, estas escuelas trabajan de manera aislada y sin que haya
vinculos entre ellas.

En contraste con ello, las cerca de siete mil escuelas publicas
catalogadas como bilingiies por el Ministerio de Educacién no lo-
gran superar totalmente la herencia del modelo de transicién tem-
prana que adoptaron en la época de la educacién bilingiie bicultural
que se inici6 en la década de 1980. Hoy existe una diversidad de si-
tuaciones en las que, a nombre de la EIB, se ensefa solo en espanol
segun los cdnones del curriculo nacional, pero incluyendo algunos
contenidos mayas en el desarrollo curricular. Se incluye una asigna-
tura de lengua maya por dos o tres periodos semanales de 40 minu-
tos cada uno, dedicada sobre todo al desarrollo de aspectos formales
de la lengua en cuestidn y se ofrece educacion bilingtie en uno o mas
grados de la educacién primaria, con énfasis en el area de comuni-
cacion y lenguaje e incluyendo aspectos de la matematica maya. Pero
el denominador comun es la orientacién transicional imperante que
determina que, en los niveles inicial y primario, las lenguas indigenas
sean vistas como puentes hacia el espanol. Y, en los primeros tres
anos de la secundaria, se incluye el aprendizaje de una lengua maya
como reconocimiento simbdlico de la diversidad del pafs.

El Consejo Nacional Indigena del Cauca (CRIC) y la educacion propia

Nuestro tercer caso es un emprendimiento de abajo hacia arri-
ba en una region indigena de Colombia, que tiene incidencia a nivel
nacional pues ha jugado un papel importante en la formulacién de
politicas publicas para todo el pais. A principios de 1970, el Conse-
jo Regional Indigena del Cauca (CRIC) reintrodujo el uso activo de
las lenguas indigenas de su territorio en sus actividades sociales y
politicas. El CRIC retine a la mayor parte de los cabildos y comuni-
dades indigenas del Cauca y estd constituido por 115 cabildos de los
pueblos Nasa, Guambiano, Totord, Guanaco, Coconuco, Yanacona,
Inga y Eperara. Esta organizacién indigena fue también participe
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de la creacién de la Organizacién Nacional Indigena de Colombia
(ONIC), la cual integra hasta hoy.

La defensa de las lenguas originarias y la formacién de profe-
sores indigenas para la preservacion y desarrollo de las lenguas indi-
genas son dos puntos de su agenda reivindicativa, junto a otros cin-
co, de los cuales los dos primeros son la recuperacién del territorio y
la consecuente ampliacion de los resguardos indigenas. También se
han propuesto fortalecer los cabildos indigenas, difundir las leyes en
beneficio de la poblacién indigena y defender la historia y costum-
bres de sus pueblos.'!

En ese contexto politico de lucha por la revitalizacién étnica
y la autonomia —que incluye cuatro pilares: unidad, tierra, cultura y
autonomia—, desde 1978, el CRIC cuenta con un Programa de Edu-
cacion Bilingtie Intercultural (PEB) que cubre practicamente todo el
territorio indigena ancestral de los siete pueblos involucrados. Luego
de mds de 40 afios de lucha indigena en el Cauca por su autodeter-
minacién y autogobierno, y de mds de 35 afios de accién educativa
local, el CRIC, bajo contrato con el Estado, administra la educacién
publica en el territorio de su incidencia politica.

Aun cuando administre fondos publicos, el CRIC marca dis-
tancia con la educaciéon convencional que promueve el Estado, pues
concibe la educacién que ellos imparten como una herramienta po-
litica, alineada con los planes y proyectos de vida de los pueblos y
comunidades que lo conforman. De este modo, busca superar el di-
vorcio entre la escuela y la comunidad, la desvaloracion de lo indige-
na, el insuficiente respeto por la autoridades comunitaria, “el silencio
de lalengua indigena” en las aulas y el autoritarismo de los maestros.
Las primeras escuelas comunitarias se abrieron en aquellas comuni-

141 Ver: www.cric.org,
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dades que habian luchado por la recuperacién de sus tierras, lugares
que el CRIC los calificé como criticas pues se caracterizaban por su
avance organizativo (Bolafios, 2007).

El objetivo de las escuelas es contextualizar la educaciéon desde la
cotidianidad, es decir, generar una educacion para defenderse colec-
tivamente como indigenas y no una educacion para defenderse indivi-
dualmente —que es el supuesto objetivo de la escuela oficial—. Pen-
sar desde las realidades comunitarias significa que en la escuela se
reflexiona y se investiga en torno a los problemas politicos, sociales,
econdémicos y culturales del territorio. La comunidad participa en la
construccion misma de la escuela (Bolafios, 2007: 55).

En este sentido —particularmente en las comunidades de
habla nasa yuwe'** objeto de este andlisis'’—, desde comienzos de
la década del 70 se vive una suerte de renacimiento indigena. Este
renacimiento ha generado cambios fundamentales en la regién del
Cauca. Ha tenido, ademads, incidencia nacional, tanto en el 4dmbito
exclusivamente indigena como también en la politica, en lo que hace
a la negociacién entre pueblos indigenas y Estado sobre distintos as-
pectos que comprometen la supervivencia indigena y respecto a los
cambios que la educacién debe emprender dado el cardcter multi-

142 FEl nasa yuwe es una lengua aislada, hablada por aproximadamente 100 000
personas de un total de 187 000 (41,9%). Los hombres son quienes mds
hablan nasa yuwe (51,4% frente a un 48,6% de las mujeres). Los hablantes de
nasa yuwe son, en su gran mayoria, bilingiies, con diferentes niveles de domi-
nio de su lengua originaria.

143 Por razones de espacio solo nos referimos al caso nasa. “El pueblo Nasa se
concentra en el departamento del Cauca, en donde habita el 88,6% de la
poblacién (164 973 personas). Le sigue el Valle del Cauca con el 3,8% (7 005
personas) y Putumayo con el 1,7% (3 190 personas). Estos tres departamentos
concentran el 94,1% poblacional de este pueblo” (Colombia, 2010). Los nasa
representan el 13,4% de la poblacién indigena de Colombia y son el tercer
pueblo indigena mds numeroso de ese pais.
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cultural de la sociedad que la Constitucién Nacional admite desde
1991, precisamente producto de la agencia indigena.

Los avances producto de tal renacimiento son notorios. En-
tre ellos —en relacién con la revitalizacion idiomatica y la educa-
cién— cabe destacar los siguientes: 1) el cambio del exénimo paez,
aun utilizado en la literatura académica, aunque cada vez menos, por
nasa, asi como de lengua pdez por nasa yuwe; 2) la revaloraciéon del
nasa yuwe como herramienta simbolica utilizada en la elaboracién
de lemas y en arengas durante sus marchas y protestas publicas; 3)
el acuerdo comunitario de 1997 que llegé al establecimiento de un
alfabeto unificado del nasa yuwe (Rojas, 2002); 4) la propia creacién
del PEB y la reconceptualizaciéon del tipo de educacién que mejor
respondiera a los objetivos politicos del CRIC; 4) la vinculacién tem-
prana de la preocupacién por la lengua junto con la recuperaciéon
del conocimiento indigena y la reconstruccién de la historia del pue-
blo nasa; 5) la negociacién con el Ministerio de Educacién para la
adopcion de la etnoeducacion como politica educativa en todas las
comunidades indigenas y étnicas del pais, a partir de 1976 y 1984
(Bolanos et al., 2004); 6) la resignificacién constante y la bisqueda
de alternativas a propuestas que emanan del gobierno central, para
ponerles rostro y corazén indigena, como es el caso del cambio cru-
cial de Proyecto Educativo Institucional (PEI) a Proyecto Educativo
Comunitario (PEC), en 1994 (Bolanos, 2007), y también de la edu-
cacion inicial en contextos indigenas a la cual ellos denominan como
Semillas de Vida; 7) el consecuente involucramiento comunitario en
la toma de decisiones sobre su educacion y el desarrollo progresi-
vo de la nocién de educacién propia, como alternativa al modelo
estatal de etnoeducacion, que ellos mismos inicialmente apoyaron,
pero que, a su juicio, se desvirtué cuando disminuy¢ la interaccién
entre los pueblos indigenas y el Estado y este tom6 el modelos en sus
manos; 8) las discusiones sobre la educacion superior y la necesidad
de formacién de profesionales indigenas comprometidos con la ges-
tién auténoma del territorio ancestral; y 9) la creacién de su Sistema
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de Educacién Propia, que aborda la educaciéon de forma sistémica,
atendiendo todos los niveles del sistema educativo, incluyendo el
universitario y vinculando la educacién a las otras dimensiones de
la vida indigena, conectando educacion, territorio, salud, y trabajo
comunitario para aproximarse al Buen Vivir.

Si bien, en muchos sentidos, el proceso de revitalizacion de la
lengua nasa yuwe comenzé con el renacimiento étnico, que marcéd
la lucha por la tierra y el inicio del CRIC en los 70, cabe destacar
un hito mas reciente que contribuyé a la toma de consciencia de la
poblacién nasa. Nos referimos a la conformaciéon en 2005 de la Co-
mision General de Lenguas (CGL). Esta comision, dependiente del
PEB, llevé a cabo el primer autodiagndstico sociolingtiistico comu-
nitario'** para determinar el estado del uso de la lengua nasa yuwe
en distintos contextos, sus fortalezas y debilidades y los niveles de
bilingtiismo de sus hablantes, tanto en los dmbitos rurales como en
los asentamientos urbanos, y con submuestras de los distintos secto-
res que hoy componen la sociedad nasa. El foco estuvo en la familia
nasa y para eso se entrevisto a las personas que cumplian con el rol
de cabeza de familia.

El Autodiagnéstico Sociolingtiistico del CRIC fue mds que una
accion de indagacidn, fue un evento de naturaleza politico-pedagé-
gica no escolarizado por medio del cual los dirigentes del CRIC —a
sabiendas de la retraccién que experimentaba el nasa yuwe— querian
hacer del tema un objeto de reflexién colectiva. Por eso se considera
que el ejercicio se situd en la dindmica autonémica, territorial y cultu-
ral del CRIC, y desde una concepcién de la lengua como elemento de

144 Este autodiagndstico involucré también a jefes de familia de los pueblos
Misak, conocidos como Guambiano y Totord, y transcendi6 el ambito del
nasa yuwe para considerar también al namtrik o namui wam. El namtrik es
una lengua perteneciente a la familia barbacoa; unas entre 10 000 y 15 000
hablarian todavia esta lengua en el departamento del Cauca.
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vida y de identidad (Colombia, 2009). El autodiagnéstico constituyd
un emprendimiento comunitario, disefiado e implementado colecti-
vamente, en minga. El cardcter comunitario del autodiagndstico tenia
que ver con el deseo deliberado de los dirigentes de llevar a los entre-
vistados (los jefes de familia) hacia el desarrollo de una consciencia
lingiiistica critica (Freire, 1970; Fairclough, 1992) que les permitiera
ver con claridad la situacién cada vez mas debilitada de su lengua,
sobre todo en algunos grupos etarios y en algunos sectores. Ademds
de ello, el CRIC queria que las instituciones del Estado se percataran
de la necesidad de apoyar los procesos de revitalizacién idiomatica.

Entre los resultados mds importantes se encontré que dos ter-
cios de la poblaciéon habla bien la lengua, pero una décima parte de
la poblacién no habla ni entiende el nasa yuwe. El cuarto restante
manifiesta tener una competencia parcial de la lengua, pues son bi-
lingties pasivos o bilingiies incipientes. Solo alrededor de un 5% de
la poblacién seria monolingiie en nasa yuwe, y un porcentaje muy
parecido -ligeramente mayor— seria monolingiie en espanol. Pero
cuando se le pregunt6 a la poblacién qué lengua utilizaba con mas
facilidad, la suma de aquellos que lo hacen en espafiol o en espafol
y en nasa yuwe supera ampliamente a quienes tienen mas facilidad
para comunicarse en nasa yuwe. También resulta interesante anotar
que cuando se les pregunt6 en qué lengua se presentan mds, casi la
mitad de los entrevistados optaron por no responder la pregunta y la
otra mitad respondi6 que lo hace en espafiol. En resumen, se detectd
que la lengua estd atn vital, la cantidad de poblacién que la conoce 'y
entiende es importante, pero “la capacidad de hablarla ha disminui-
do significativamente” (Colombia, 2009: 38).

En junio de 2008, en una Primera Minga de Lenguas que con-
vocd a cientos de hablantes de distintas edades; en comisiones de
trabajo y plenaria se analizaron los primeros resultados del autodiag-
no6stico. El andlisis colectivo de estos resultados evidenci6 la preocu-
pacién de las comunidades por la pérdida gradual de la lengua, pero
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también su firme deseo de emprender acciones destinadas a revertir
el cambio lingtistico.

Desde entonces, su agenda politica incluye la pérdida de la
lengua como un érea clave de preocupacion y trabajo. Ahora, la
Universidad Auténoma Indigena Intercultural del CRIC brinda for-
macion especifica en una carrera de lenguas originarias, cuyo énfa-
sis estd puesto en la ensenanza para la revitalizacion lingiiistica. La
experiencia nasa fue influyente a nivel nacional; encuestas sociolin-
glifsticas similares se realizaron en otras comunidades lingiiisticas. El
Ministerio de Cultura cuenta con una politica para la proteccion de
todas las lenguas indigenas que, desde 2008, ejecuta su Programa de
Proteccion a la Diversidad Etnolingtiistica, desde el cual se promovid
y financié autodiagnoésticos sociolingiiisticos en casi todas las comu-
nidades lingiiisticas amerindias. Desde alli se preparé y difundié un
proyecto de ley que daria lugar a la primera ley de lenguas del pais.'*
En diciembre 2009 Colombia aprobé una Ley de Derechos Lingtiis-
ticos que establece medidas especificas para fortalecer las lenguas in-
digenas, acciones incluidas en el Plan Nacional de Desarrollo, con el
fin de evitar la extincién de lenguas.

El Ministerio de Cultura colombiano cuenta ahora con una
direccion especializada que asesora y apoya procesos locales de revi-
talizacidn de las lenguas indigenas y criollas, cuando asi lo solicitan
las organizaciones y comunidades de base. También cuenta con un
programa nacional de estimulos y promueve publicaciones en len-
guas indigenas y difunde la riqueza etno-lingiiistica colombiana a
través de los medios de comunicacién masiva.'*®

145 Ver:

http://www.mincultura.gov.co/prensa/noticias/Paginas/2009-12-09_29463.aspx

146 Ver: http://www.mincultura.gov.co/areas/poblaciones/ APP-de-lenguas-nativas/
Paginas/default.aspx
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El papel de la escuelay de la educacién

Aunque hay suficiente evidencia internacional respecto a que la
escuela juega un papel limitado en la revitalizacion lingiiistica (King,
2001; Hornberger, 2008), en Latinoamérica, los lideres y los padres
indigenas ven a las escuelas como agentes responsables de la recupe-
racion lingiiistica (King, 2001; Lopez, 2005). Como hemos visto, la
supervivencia y el uso de las lenguas indigenas estan intrinsecamente
asociados a cuestiones de distribucién desigual de poder, subalterni-
dad, racismo y todos los temas desarrollados en la primera seccién.
En consecuencia, en la revitalizacién de una lengua intervienen otras
dimensiones vinculadas con el uso de la lengua y muchas otras agen-
cias y actores. De hecho, seria engafnoso y erréneo esperar que solo las
escuelas realizaran el milagro de mantener o salvar una lengua.

La escuela, en tanto institucidn social, estd inserta en una
estructura organizativa mayor y sirve de puente entre el hogar, la
sociedad y el Estado. En ese contexto, se rige por las convenciones
establecidas que regulan la interaccién entre la sociedad y el Estado.
Ese hecho la confronta con demandas de distinta indole que vienen
tanto desde arriba como desde abajo; por ende, esta sujeta a fuerzas
centripetas y centrifugas a la vez. Tal es el caso de las lenguas, par-
ticularmente de aquellas que estin en condicién de amenaza. Los
lideres indigenas y algunos miembros de la comunidad de hablantes,
conscientes del riesgo en ciernes, le exigen a la escuela que asuma
su responsabilidad frente al cambio lingtistico y en lo concerniente
a la recuperacion y revitalizacién de las lenguas indigenas. Al Esta-
do, por su parte, le toca asegurar la unidad de la nacién —en singu-
lar— vy, dado que la sociedad no ha logrado todavia transformar su
visién del Estado-nacién, le impone a la escuela la responsabilidad
de uniformizar lingtiisticamente a los ciudadanos. Por su parte, el
creciente contexto de internacionalizacién de las relaciones entre
Estados, la globalizaciéon de la economia y la mundializacién de la
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comunicacién, nos sitdan ante un escenario donde los miembros de
una comunidad lingtistica especifica no solo estdn sujetos —objetiva
y subjetivamente— a la influencia de la lengua hegemonica hablada
en el pafs en el que habitan, sino también a la de algunas lenguas
extranjeras, en particular del inglés.

Por ello, la recuperacion de una lengua indigena no tiene que
ver Unica y exclusivamente con ella misma y con el pueblo que un
dia la tuvo. La recuperacion y revitalizacion de las lenguas indigenas
amenazadas debe emprenderse en un contexto de mayor compleji-
dad en el cual intervienen varias lenguas: la lengua patrimonial a ser
revitalizada, otras lenguas indigenas con las cuales los hablantes de
la lengua patrimonial estdn en contacto, la lengua de mayor uso a
nivel nacional y una o mas lenguas de caracter internacional. Como
Hornberger afirma:

La revitalizacién de las lenguas indigenas siempre se produce dentro
de una ecologia de lenguas, en un contexto de otras lenguas locales y
globales con sus estados relativos y usos [...]. La revitalizacién de las
lenguas indigenas estd sujeta a los avatares de las politicas, la politica
y el poder; y ello esté sujeto a la economia del mercado lingiiistico
(2008: 1).

Los lideres e intelectuales indigenas seguramente captan las
complejidades de esta situaciéon, como muchos padres también de-
ben hacerlo, sin embargo, los padres y las autoridades locales tienden
a ver solo las escuelas como lugares privilegiados para la recupera-
cién de las lenguas. Esto probablemente se debe, al menos, a tres
factores: 1) la percepcion del prestigio que conserva la escuela, 2) las
experiencias anteriores de aprendizaje de lenguas de los padres de
los nifios y 3) una tradiciéon de aprendizaje de lenguas transpuesta de
otras tradiciones socioculturales.

En primer lugar, parece haber un exceso de confianza en lo
que la escuela realmente puede lograr. En general, las sociedades le
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asignan tareas a la escuela para las cuales ellas no estdn preparadas.
Las escuelas son todavia consideradas como organismos sociales de
prestigio con respecto a la introduccién de nuevas competencias,
contenidos o valores. La diversidad cultural y lingiiistica sostenible,
y la revitalizacién lingiiistica parecen ser dos de esos temas, junto a
otros como el cuidado del medio ambiente, la equidad de género,
etc. Asimismo, no se puede olvidar de que el Estado es el principal
—o el tnico— proveedor de servicios educativos en las sociedades in-
digenas y, muy a menudo, las escuelas son las tinicas organizaciones
estatales presentes en las comunidades rurales mds remotas. De ahi
también el alto reconocimiento que merecen por parte de quienes
viven en tales comunidades. Recordemos que cuando la escuela in-
gresa a muchos lugares de la Amazonia a mediados del siglo XX, llega
también con el mandato de sedentarizar a poblaciones, que hasta
entonces eran predominantemente némadas. Asi, por ejemplo, la
llegada de los misioneros del Instituto Lingiiistico de Verano (ILV) a
un territorio indigena amazonico conllevaba la ubicacién del lugar
donde se iba a colocar la escuela y se alentaba a que se construye-
ran casas alrededor de la misma. La escuela oficial, pero también la
misionera, no fueron pensadas como itinerantes, de modo que pu-
dieran acompaiiar a las familias en sus desplazamientos periddicos;
mads bien se optd por sedentarizar a la poblacion y gradualmente se
fueron conformando centros poblados alrededor de la escuela. Asi,
hoy en Guatemala los padres pugnan porque sus hijos accedan a la
educacioén, por lo menos al nivel primario, en tanto ellos equiparan
la escolaridad con el logro de una calidad de vida mejor. El acceso
a la escuela es por si mismo visto como un indicador de calidad. Al
parecer, poco importa todavia lo que pase dentro de la escuela, pues
ir a la escuela es en si mismo considerado como parte de un mejor
estilo de vida (Ishihara-Brito, 2013).

Asimismo, los padres indigenas envian a sus hijos a la escuela
para que tengan oportunidad de aprender lo que ellos consideran
que no pueden aprender en casa y no estdn en condicién de ense-
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narles. Es vélido argumentar que, en el caso de la recuperacién de
una lengua, el papel de la familia es esencial, pero en aquellos con-
textos donde estamos frente a lenguas patrimoniales, los padres son
conscientes de que recurren poco a su lengua patrimonial y que solo
tienen dominio parcial o pasivo de ella. Por tanto, la revitalizacién
aparece como algo por lo que la escuela —y no el hogar— deberia
hacerse responsable.

En segundo lugar, los padres indigenas saben que la mayoria
de sus hijos aprendi6 la lengua hegemonica en la escuela, que fue
alli donde aprendi6 a leerla y escribirla y donde mads tarde incluso
aprendié algunas palabras del inglés. En muchos casos, la escuela
también podria ser el lugar en el cual estos mismos padres aprendie-
ron el espafol, en un momento en que sus propios hermanos mayo-
res eran monolingties en una lengua indigena. Por ello, la ensenanza
de lenguas es vista como una accion escolar y en esa visiéon incluyen
también el aprendizaje de la lengua patrimonial. Tal vez los padres
también vinculen la revitalizacién de una lengua con la escritura, ya
que para ellos aprender una lengua nueva significé simultineamente
aprender a leer y escribir en ella, y siendo la escuela el lugar privile-
giado para la palabra escrita, no deberia sorprendernos que se asocie
la revitalizacion de la lengua patrimonial con la escritura y la escuela.
Por lo demds, cabe recordar que sigue siendo dificil para los padres
indigenas comprender que uno puede aprender una lengua de forma
oral en la escuela. Como resultado del énfasis en la lengua escrita, los
padres parecen haber interiorizado que el aprendizaje de las lenguas
equivale a leer y escribir. Por tanto, las propuestas metodoldgicas
fundamentadas teéricamente que postulan una fase oral anterior a la
escritura en los procesos de aprendizaje del espanol como L2, tienen
que ser modificadas para incluir actividades de lectura y escritura
mucho antes de lo planificado (Lépez, 1985).

También es ilustrativo observar que —aun en aquellos casos
en los que se implementan estrategias alternativas y no escolariza-
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das como los nidos lingtiisticos de Oaxaca— los mayores analfabetos,
cuya funcién es guiar la adquisicién natural de la lengua indigena
por parte de los nifios, a menudo rompen con la naturalidad espe-
rada e imitan los comportamientos y desempenos de los profesores.
Asi, asumen el papel de profesor en vez del de un amigo mayor o
hermano que estimula el uso oral de la lengua en cuestién. A pesar
de lo previsto por los planificadores, los nidos a menudo terminan
asemejandose a las aulas convencionales (Lois Meyer, 11/10/2010,
comunicacién personal).

Por ultimo, los académicos que apoyan la documentacién lin-
glifstica y las iniciativas de revitalizacion, también tienden a privi-
legiar las escuelas, ya que a menudo se asocia la revitalizacion de la
lengua con la escritura. En otras palabras, la escritura es vista como
el vehiculo a través del cual la revitalizacién puede llevarse a cabo o
como el medio para apoyarla.

La revitalizacion lingtistica desarrollada en ambientes emi-
nentemente orales y dgrafos como los indigenas, se encuentra a me-
nudo con situaciones en las cuales los planificadores y facilitadores
transfieren directamente a estos contextos practicas comunicativas
propias de las sociedades urbanas e industrializadas, en las cuales
la lengua escrita tiene una mayor vigencia. En la mayoria de los ca-
s0s, los proyectos de documentacion, por ejemplo, recogen listas de
palabras, muestras de habla y textos étnico-literarios que mds tarde
se transponen de su forma original oral a una versién escrita, para
ser entregados a los maestros y a las escuelas para que los usen con
los alumnos (Muysken, 2002). En estas situaciones, con frecuencia
surgen problemas de diversa indole y algunos hablantes perciben
discrepancias entre lo que dicen y cémo lo hacen frente a lo que esta
escrito, mientras a los profesores les toca enfrentar reclamos que no
estdn en condiciones de responder, como los que hemos visto en el
caso del rama donde el “rama del libro” sonaba diferente al “rama de
la vida real” (Koskinen, 2006).
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En rigor, el objetivo de la revitalizacién idiomatica es la lengua
de la vida real, por tanto, las lenguas indigenas deben ser entendidas
en sus propios términos, tal como son y como se utilizan en la vida
cotidiana. Sobre esta base —después de reconocer la importancia de
la oralidad ancestral como medio de comunicacién y como una for-
ma de vivir y de aprender para relacionarse con los demds y también
con la Madre Tierra—, se puede ver en el modo escrito un recurso
complementario para la ERLC, pero no es el prioritario ni menos
aun el primero (Lépez, 2008b). No obstante, se debe prestar aten-
cion a las percepciones de los hablantes sobre la lengua y su uso, asi
como a sus propias categorias de comprension, de cémo se adquiere
y aprende una lengua, de como se podria evitar su desplazamiento y
revertir el cambio lingiiistico. Tenemos que hablar con los duenos de
la lengua y aprender de ellos.

De hecho, uno podria argumentar que para revivir las len-
guas lo que importa es el dominio oral en lugar de la palabra escrita.
Del mismo modo, se podria decir que en vez de invertir tiempo y
esfuerzo para inducir a las escuelas a asumir una tarea que ain no
la sienten suya, serfa mds conveniente y efectivo alentar a las fami-
lias y a las comunidades a restituir la transmisién intergeneracional
de la lengua, aprovechando recursos comunitarios disponibles como
los hablantes mayores y la organizacién y estructuras sociales locales.
Sin embargo, ya no parece posible ignorar el consenso social existente
respecto a la necesidad de involucrar a las escuelas en los procesos de
revitalizacién. Nos guste o no, hoy las escuelas constituyen lugares es-
tratégicos a los cuales les toca coadyuvar en la revitalizacion de la len-
gua. En algunos lugares en los Estados Unidos se ha identificado que
no hay casos exitosos de revitalizaciéon de lenguas en los que las escue-
las no hubieran participado (McCarty, 2008). Después de todo, los
ninos y jovenes pasan gran parte de su tiempo diario en las escuelas.

En busca de complementariedad, la educaciéon y las escuelas
también deben asumir su cuota de responsabilidad en la reintro-
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duccidn de las lenguas indigenas en la vida cotidiana, aunque es sin
duda una tarea gigantesca para la que ain no estan preparadas.

Ademads de lo que —con enormes limitaciones— se estd ha-
ciendo desde el campo de la EIB (cf. Lépez, 2013b), considero que la
educacién puede contribuir a la revitalizacién de la lengua indigena
a través de acciones destinadas a:

1. Empoderar a las familias indigenas, comunidades y organi-
zaciones indigenas, en cuanto a su papel en la prevencién de la pér-
dida de las lenguas indigenas, en la reversién del cambio lingiiistico
y en la conservacién y desarrollo de las mismas. Los individuos y
las comunidades indigenas, en particular, necesitan involucrarse en
procesos de reflexion critica sobre las razones y los efectos de la in-
terrupcion de la transmision intergeneracional. Insertar estos temas
en la agenda politica indigena es clave para cumplir este propdsito,
pues solo en la medida que los propios hablantes y sus representan-
tes se hagan cargo de la recuperacion de espacios para las lenguas y
de la reactivacién de su uso, y solo cuando ellos sientan y conciban
el hablar una lengua indigena como algo normal y natural estare-
mos ante procesos revitalizadores que cumplan su cometido. Asi,
los consejos educativos o asociaciones de padres de familia podrian
analizar estos temas en sus reuniones habituales y acordar estrategias
y planes de accién para restituir la transmision intergeneracional y
comenzar a revertir el cambio lingiiistico. Para ello serd necesario
también desarrollar en los padres de familia la consciencia respecto
a que una lengua puede aprenderse de forma oral, y que no es ne-
cesario comenzar escribiéndola, como muchos de ellos lo conside-
ran. Habra que llevarlos a que se den cuenta de que muchos de sus
aprendizajes en la lengua hegemonica tuvieron lugar en ocasiones
de contacto con poblacién que no hablaba su lengua y en contextos
tan diversos, como en las situaciones de compra y venta, en otros
ambitos laborales asi como en viajes fuera de la comunidad. Ademds
deben caer en cuenta de cémo sus hijos aprenden espontdneamen-
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te a hablar la lengua hegemonica cuando juegan e interactian con
nifos y adultos que no hablan su lengua, asi como también a través
de la television. En suma, si bien es necesario asignarle un papel a la
educacion formal, aunque parezca incongruente, también es nece-
sario desescolarizar la ensefianza de lenguas y volverla mas ladica y
vivencial, es decir, cercana a la realidad y la vida cotidiana.

2. Disenar estrategias educativas y sociales apropiadas para
promover el uso activo de las lenguas indigenas en peligro de ex-
tincién. En reuniones comunitarias, los directores y profesores de
escuela podrian promover planes de acciéon de ERLC. Por ejemplo, se
podria analizar la posibilidad de nidos lingiiisticos gestionados por
la comunidad, asi como la conveniencia de la participaciéon de los
mayores y ancianos de la comunidad, y de quienes son reconocidos
localmente como verdaderos expertos en las lenguas, en las activi-
dades escolares regulares. Pero para no volver a cometer errores del
pasado, el énfasis de tales acciones —tanto en el nido como en la es-
cuela— tendria que ser puesto en el uso oral y natural de la lengua in-
digena; por ello, el contenido de tales acciones no deberia ser lingiiis-
tico, sino sobre cualquier otra dimensién de la vida, pues si bien en el
nido es posible generar situaciones relativamente normales de habla
por estar en un contexto de crianza —con mayores y nifios menores
de cinco afios que adin no estdn escolarizados— en la escuela habra
que hacer esfuerzos para simular situaciones reales de interaccion;
por ello, los juegos de roles, la dramatizacidn, la poesia, el arte y el
canto podrian venir en nuestra ayuda. Para ello y con las facilidades
que hoy existen, se puede ademads recurrir a instrumentos como las
grabadoras de audio, las videograbadoras y hasta los celulares, para
registrar las producciones de los alumnos y para posibilitar que lue-
go se vean y se “sientan” hablando la lengua patrimonial.

3. Redefinir los modelos de EIB y sus estrategias, en linea con
la revitalizacién de las lenguas indigenas, y rompiendo con las po-
siciones dogmadticas que a menudo se asumen desde criterios Uni-
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camente técnico-lingiiisticos o técnico-pedagdgicos, sin considerar
suficientemente las variables politicas y sociales. Mucha agua ha
corrido bajo el puente en las tltimas siete décadas y los contextos
socioeconémicos, sociolingiiisticos, socioculturales y sociopoliticos
en los que se juega el destino de las lenguas indigenas distan de ser
los que entonces fueron. Tal como se desarrollard més adelante, estas
transformaciones que han tenido lugar en la mayoria de las socieda-
des indigenas nos obligan a redefinir la EIB a la brevedad posible. La
EIB se originé cuando habia necesidad de que los nifios indigenas
monolingiies se convirtieran en bilingiies o que simplemente aban-
donaran su lengua de origen para adoptar como propia la lengua del
mainstream (Lopez, 2013b). El nuevo contexto, en el cual quienes son
bilingties pasivos y los indigenas ya hablantes monolingties de una
variedad regional o local de la lengua hegemonica, desean o tienen
necesidad de aprender o reaprender una lengua patrimonial, requie-
re de diferentes enfoques y de un tipo inédito de EIB o simplemente
y mds bien de una ERLC. Por tanto, contamos con un amplio espacio
para reinventar y radicalizar la ensenanza de las lenguas indigenas
desde el marco de una educacién intercultural, en vista de las nuevas
demandas politicas y epistemoldgicas, y sobre todo de los cambios
que han operado en las comunidades de hablantes. Adicionalmen-
te, proyectos pilotos para una EIB de doble via podrian aplicarse,
particularmente en las zonas urbanas y con los educandos portado-
res de la cultura dominante. Cuando las condiciones politicas y so-
ciolingtiisticas lo permitan y como una medida preventiva, podrian
ponerse en practica programas alternativos como la educacién de
inmersion intercultural bilingiie indigena (IBIIE) desarrollada con
éxito en otras partes del mundo (McCarty, 2008). No obstante, ni
siquiera en paises como Bolivia y Ecuador que han suscrito la no-
cién de plurinacionalidad y que intentan poner en practica politicas
de descolonizacién, parecen estar dadas las condiciones para que las
comunidades acepten —y menos para que propongan— propuestas
de inmersion en las lenguas indigenas. De hecho, las reacciones co-
munitarias en contra de la EIB fueron resultado del malentendido
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respecto a que esta modalidad implicaba tnicamente la ensefianza
en lengua indigena (Lépez, 2005).

4. Apoyar —en coordinacién con las organizaciones indigenas
y cuando ellas y la comunidad de hablantes asi lo planteen y deman-
den— el desarrollo de campanas de apropiacién de la lengua escrita
en lenguas indigenas, por parte de aquellas personas que leen y escri-
ben en espafol, pero que sienten que no pueden hacerlo en la lengua
indigena que si entienden y hablan. Emulando el proyecto politico-
pedagdgico del pueblo Guarani de la década de 1990, se podrian de-
sarrollar este tipo de campanas destinadas a reforzar identitariamen-
te a los individuos a los que se dirija, en el marco del Plan de Vida de
su pueblo y en linea con su proyecto politico. En casos como el de
la Guaranizacidén a la que nos referimos arriba, cuando esta inscrito
en un proyecto de mayor envergadura, el tema de la lengua cae por
su propio peso y se desarrolla de manera mds natural. Cuando ello
ocurre la apropiacion y desarrollo de la lengua escrita, por ser parte
de un proyecto politico, contribuyen a la re-etnizaciéon del pueblo en
cuestion y, por ende, a la revitalizaciéon de su lengua.

5. Sensibilizar a la sociedad en general sobre el estado de las
lenguas y culturas indigenas en peligro de extincién. Para avanzar
en esta direccion, al concluir sus estudio de nivel secundario, cada
estudiante latinoamericano debiera ser consciente de la composicién
multiétnica, pluricultural y multilingiie de su pais, asi como de las
lenguas en peligro y de la pérdida lingiiistica. Por otra parte, el desa-
rrollo de la consciencia critica respecto de las causas y consecuencias
de la extincién de las lenguas indigenas deberia también formar par-
te de una educacién ciudadana en contextos multiculturales como
los nuestros. Esta medida contribuiria al prestigio social de las len-
guas, para prevenir su pérdida. Podria, ademas, despertar interés en
los jovenes del mainstream respecto de las lenguas indigenas y ani-
marlos a aprender una de ellas.
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6. Incidir en las politicas nacionales para contrarrestar la pér-
dida de la lengua indigena. A los consejos educativos y las asociacio-
nes de padres, junto con las organizaciones etno-politicas indigenas,
de caracter local, regional y nacional, les tocaria abogar por la de-
finicién y adopcion de politicas locales, regionales y nacionales de
prevencion de la pérdida lingiiistica y de defensa y fortalecimiento
de la diversidad etno-lingtiistica. Del mismo modo, los ministerios
de educacion y los de cultura deben asumir un papel de liderazgo en
la sensibilizacién de otros sectores y organismos gubernamentales en
relacion con el cambio lingiiistico. Afortunadamente, en varios pai-
ses de la region se han sumado a esta lucha los ministerios de cultura
—o de culturas—, aunque todavia no son todos. Sobre esta base, las
politicas lingiiisticas especificas deberian ser promovidas y aplica-
das por los ministerios en acuerdo con las comunidades lingiiisticas
y siempre de manera respetuosa, dejando las decisiones en manos
de los propios hablantes. Medidas que contribuyen a la promocién
de la lengua y a su visibilizacién en el contexto nacional son, entre
otras, los concurso de literatura oral y escrita, en diversos géneros
(prosa, verso, teatro, etc.), recitales de musica y canto, involucrando
tanto a cantantes comunitarios como a cantantes reconocidos del
mainstream a quienes se convence e invita a cantar en lenguas in-
digenas, festivales de video y de cine indigena, asi como también la
produccién de anuncios y de publicidad que emplean lenguas indi-
genas. Por lo demas, se podria coordinar con las entidades oficiales
responsables de la senalética de manera de propiciar la sefalizacién
en al menos dos lenguas. En rigor, se trata de medidas a fomentar y
valorar el bilingiiismo.

7. Cuando se trate de pueblos transfronterizos —el Garifuna
y el Miskito en la costa caribe centroamericana, o del Quechua vy el
Aimara, en los Andes—, se debe estimular la cooperacién bilateral o
multilateral entre los Estados y entre organizaciones de la sociedad
civil para potenciar las lenguas patrimoniales. Esto puede hacerse a
través de las dependencias responsables de pueblos indigenas, len-
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guas y culturas, como los ministerio de educacion, de cultural y aho-
ra también los institutos nacionales de lenguas. Desde la sociedad
civil, los centros académicos y universidades pueden recurrir a sus
redes de intercambio académico y también existen redes de las ONG;
por el lado indigena, se debe también apelar a las organizaciones in-
digenas transnacionales y a instituciones que apoyan el intercambio
y la cooperacién horizontal entre paises, como es el caso del Fondo
Indigena. Lo que a toda costa se debe evitar es desarrollar planes solo
con un sector de la poblacién, o, peor auin, adoptar una estrategia
con los pobladores de un lado de la frontera y otra estrategia con los
del otro pafs.

En términos generales, al pensar en los grupos meta a invo-
lucrar en acciones de ERLC no debemos olvidar a los adolescentes
y a los jovenes. Promover la revitalizacién de una lengua con ellos
es clave, pues ya han superado la “ansiedad” derivada de la presién
contextual y también transmitida por los padres acerca de hablar,
leer y escribir en la lengua hegemonica del pais, por un lado, y por
otro, gracias a su edad pueden interesarse en el tema si se recurre a la
creatividad, el arte, el entretenimiento, internet y a las TIC en gene-
ral. Apelando a estrategias desescolarizadas y entretenidas, se podrd
ganarlos como aliados importantes en la recuperacién de espacios
de uso para las lenguas indigenas. El caso de los jévenes kukama-ku-
maria, con su “Kumbarikira”, 1o ha puesto de manifiesto. No olvide-
mos, ademads, que para la sostenibilidad de los esfuerzos de la ERLC
los adolescentes y los jovenes son estratégicamente importantes en
tanto atraviesan una etapa de la vida en la cual les toca afirmarse —o
reafirmase— como personas y moldear su personalidad y sus identi-
dades. Si ellos asumen la defensa de la lengua patrimonial y logran
recuperarla aunque sea solo con fines simbélicos, cuando les toque
ser padres tal vez ellos transmitan a sus hijos una vision positiva de
la lengua patrimonial y de la diversidad idiomatica.



316 / Pueblos indigenas y educacién

Asi, para contribuir a las estrategias y acciones antes mencio-
nadas, el sistema educativo y en particular la escuela, deben alejarse
de su postura prescriptiva y adoptar una actitud mds critica y flexi-
ble, ya que la ERLC exige innovacion y creatividad permanentes. Esta
flexibilidad también se relaciona con la necesidad de desescolarizar el
tratamiento de las lenguas indigenas, por medio de enfoques consul-
tivos y participativos, en los que los ancianos, las autoridades locales,
los padres de familia y los adolescentes y los jovenes estén involu-
crados en el andlisis critico de las causas politicas y sociolingiiisticas
subyacentes a la erosion, el desgaste y la pérdida de las lenguas, asi
como también en la definicién de las estrategias mas adecuadas para
revertir estas situaciones. Urge recuperar lo obvio: que el uso de una
lengua es algo normal y natural y tiene que abordarse desde la vida 'y
para la vida, y que la vida trasciende el estrecho dmbito de la educa-
cién formal. En otras palabras, la responsabilidad sobre la recupera-
cioén de las lenguas no puede ser confiada tnicamente a las escuelas
y a los maestros; esta, mas bien, debe ser compartida entre hogares,
comunidades y escuelas, pero comenzando siempre por el hogar, que
es también la cuna de las lenguas, pues es alli donde aprendemos a
sentir, a ser, y también a hablar. La situacion exige nuevos enfoques
de abajo hacia arriba, en los que destaque el protagonismo de las fa-
milias indigenas, las comunidades y las organizaciones politicas. En
ese camino, reiteramos, los adolescentes y los jovenes pueden cons-
tituirse en aliados clave, sobre todo cuando recurrimos a formatos
y medio contempordneos, atractivos y amigables con los cuales los
jovenes mismos pueden incluso asumir liderazgo en acciones de re-
vitalizacién idiomatica (Flores, 2011) que parten de la propia comu-
nidad y que se dirigen a ella como primera destinataria. Sin embargo
y dado el énfasis que la mayoria de acciones de ERLC ponen en la
educacion formal, se ha vuelto comin que estos proyectos hablen
de la necesidad de ensenar las lenguas indigenas a través de meto-
dologia de segundas lenguas (Hinton, 2001), ya sea través de proce-
sos clasicos de EIB, o por medio de metodologias escolarizadas de
inmersién (McCarty, 2008). Con ello se busca responder al desafio
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planteado por el creciente nimero de educandos indigenas que no
aprenden a hablar la lengua indigena en el hogar, por la ruptura de la
transmision intergeneracional y la consecuente falta de oportunida-
des para adquirir la lengua indigena.

La ERLC acude entonces a la EIB y a su bagaje de dispositivos
y se hace una transferencia tedrico-metodoldgica directa. Como se
sabe, en la EIB indigena, la ensefianza del espanol o del inglés o de
cualquier otra lengua hegemonica usualmente implica un enfoque
de segundas lenguas. Este enfoque tltimamente se ha extendido, al
menos como predicamento, cuando se plantea en algunos paises que
también los alumnos hispanohablantes deben aprender un idioma
indigena en la escuela. Pero cabe preguntarse si este es el enfoque
mds oportuno para el caso de las lenguas patrimoniales, las cuales
—por definicién— no constituyen mds idiomas vitales y a los cuales
uno esta facilmente expuesto, como si es el caso del espanol o el por-
tugués, por ejemplo. Recuérdese al respecto que cuando nos referi-
mos a los casos shiwilu y kukama describimos que la reintroduccién
de estas dos lenguas seguia enfoques poco ortodoxos de metodolo-
gias de segundas lenguas. Pero al margen de apegos fieles a los que la
teoria y la diddctica de segundas lenguas sugieren, debemos también
confrontar un hecho incuestionable de la realidad latinoamericana:
luego de al menos cinco décadas de ensenanza del espafiol como se-
gunda lengua no se ha logrado hacer de esta una ensefianza efectiva
(Hammel, 2008; Lépez y Sichra, 2008). Esto puede deberse a que la
ensenanza del idioma hegemdnico ha merecido una histérica resis-
tencia metodolégica por parte de los profesores indigenas que tienen
esta responsabilidad, a la par que deben también ensenar a leer y
escribir en el idioma subalterno, amén de todo el resto del curriculo
escolar, porque no se cuenta ain con propuestas metodolégicas y
con materiales que tomen seriamente en cuenta las particularidades
sociolingtiisticas. En otras palabras, no hemos logrado todavia llegar
a una propuesta de ensenanza del espanol o del portugués que dé
cuenta de como una lengua hegemdnica se usa en complementa-
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riedad con la indigena subalterna. Seguimos viendo a cada lengua
desde su propio reducto, separadamente, y fuera de su contexto eco-
l6gico. Hasta la fecha, esta es una seria limitacién que no hemos sido
capaces de superar en la mayoria de los paises en los cuales se apli-
can programas de EIB, y los profesores siguen ensefiando el espanol
como pueden, combinando procedimientos tradicionales —propios
de la ensenanza de una lengua como materna— con aquellos intro-
ducidos por la EIB, desde la perspectiva de una didactica de segun-
das lenguas. Sabemos que en la América hispanohablante, al final del
camino, los educandos se apropian del espafiol pues no tienen otra
salida. Cuando llegan a la secundaria su escolaridad es mediada por
esta lengua, pero en rigor no sabemos todavia cémo lo logran. Por
seguro, es la presencia cada vez mayor del espaiiol en casi todos los
ambientes y escenarios comunicativos y la consecuente exposicion a
esta lengua la que los ayuda o fuerza a adquirir el espafiol, de manera
mds natural.

Adicionalmente, debemos tomar en cuenta que desde que co-
menzo la EIB, los enfoques y metodologias de ensefianza de lenguas
fueron tomados y adaptados de aquellos desarrollados en otros con-
textos sociales y culturales, asi como de tradiciones de ensefianza-
aprendizaje diferentes a aquellas que rigen los contextos indigenas.
De hecho, la ensefianza del espaiol y el portugués como segunda
lengua en contextos de EIB le debe mucho, sino todo, a las metodo-
logias ideadas para ensenar inglés y francés, sea como segunda len-
gua o como lengua extranjera. Adoptamos y adaptamos enfoques y
metodologias utilizados en la ensefianza de estas lenguas a personas
que no las hablan e hicimos la traslacién y aplicacién en contextos
indigenas, sin tomar en cuenta las diferencias abismales que existen
entre una tradicion y otra, pero sobre todo entre las lenguas en cues-
tién, mds aun entre las sociedades que las hablan. Cuando ello ocu-
rri6, el monolingiiismo indigena era mucho mads alto que hoy y los
niflos —que debian aprender una segunda lengua— también llegaban
en un alto grado en condicién de monolingiies y no tenfan suficiente
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exposicion a la lengua hegemodnica. Como bien sabemos, ese ya no
es el caso, pero las propuestas de ensefianza de espanol o portugués
como segunda lengua han variado poco.

El espafiol y el portugués son omnipresentes en América La-
tina y la rapida expansién de los medios de comunicacién masiva
y también de las TIC contribuye a su presencia cada vez mayor en
casi todos los contextos indigenas; de ahi también su incuestionable
poder y el hecho de que estas lenguas puedan hoy vehicular visiones,
conocimientos, saberes y sentimientos indigenas. En otras palabras,
los indigenas hoy también recurren al espanol y al portugués “como
suyos”. Por eso decimos que tampoco hemos prestado suficiente
atencion a las implicaciones culturales de la ensefianza del espanol
o portugués como segunda lengua. Asi, urge repensar la teorfa y la
metodologia que sustentan la ensenianza de lenguas en contextos in-
digenas, sobre la base del reconocimiento de la nueva correlacién
que existe entre las lenguas hegemonicas y las subalternas.

Si en toda situacion de EIB debe repensarse seriamente la en-
senanza de lenguas, en el caso de la ensenanza de las lenguas indige-
nas en peligro de extincidn se requiere de un cuidado todavia mayor.
Es necesario hacer un analisis histérico y sociolingiiistico cuidadoso,
ya que estamos ante lenguas de vitalidad restringida —que en este
trabajo reconocemos como lenguas patrimoniales. En la ERLC nos
enfrentamos a lenguas patrimoniales de uso social restringido, en
dominios limitados y con un ntimero limitado de funciones, muchas
veces en distribucién complementaria con otras lenguas, tanto indi-
genas como europeas. Este punto de partida divergente requiere de
imaginacién y creatividad de parte de los planificadores y disefiado-
res de politicas linguopedagdgicas.

Como se ha identificado aqui, existen situaciones en las cua-
les la lengua materna del individuo ya no es la indigena u originaria,
sino una variante de la lengua hegemonica, la misma que por el uso
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adquiere funciones de lengua de uso predominante e incluso la con-
dicién de lengua materna de las generaciones siguientes. Cuando es-
tamos ante un idioma que ha perdido o que gradualmente pierde su
condicién de vehiculo de la comunicacién cotidiana entre los miem-
bros de una comunidad de hablantes, estamos ante una lengua patri-
monial. A nuestro juicio, cuando a solicitud de la comunidad se tiene
que introducir la lengua patrimonial a la escuela no es conveniente la
aplicacién de metodologias ni de lengua materna ni de segunda len-
gua, pues estamos ante el desafio de disefiar una tercera via, acorde
precisamente con la condicién sociolingiiistica de lengua patrimonial.

Como hemos visto, quienes intentan desarrollar acciones
educativas para y con lenguas patrimoniales, en gran medida des-
escolarizan la ensefanza y recurren a diversas actividades extracu-
rriculares, que contribuyen al prestigio de la lengua, como parte de
planes de accién que son, sobre todo, comunitarios. De alli que se
recurra a los concursos literarios, al teatro, a la produccién de videos,
al arte en general y también a la poesia y la musica. Algo interesante
es que, ademds, se busca que la lengua patrimonial incursione en
nuevos dominios y dmbitos de uso que atraigan la atenciéon de los
jovenes, con el fin de “ganarlos” hacia la causa de la lengua que se
busca revitalizar. Tal fue el caso del rap “Kumbarikira” —que ya he-
mos mencionado en varias ocasiones— compuesto y grabado por jo-
venes kukama-kukamirias luego de un proceso de reflexion colectiva
sobre la situacion de su lengua, su cultura y su pueblo. Como ya se
dijo, no cabe duda que en este esfuerzo hay que hacer uso de nuevos
formatos, de los variados medios de comunicacién y de las TIC, hoy
a nuestra disposicién (Coronel, 2005; Flores, 2011).

Hay que tomar en cuenta las formas en las cuales los indivi-
duos indigenas adquieren y aprenden las lenguas en la vida real, a la
vez de apuntar a la lengua de la vida real y no a la lengua del libro,
como reclamaban los ramas (Koskinen, 2006). Dicho sea de paso,
los estandares orales y escritos también requieren ser “suavizados”,



Pueblos indigenas y educacién [ 321

desde una posicion flexible que deja de lado temporalmente los ob-
jetivos de estandarizacién y normalizacién, ya que en este caso lo
que nos importa es la adquisicion y el uso activo de la lengua. En la
ERLC, la escritura deberia estar al servicio de la produccién oral y no
a la inversa.

Por tanto, este nuevo enfoque de ERLC es diferente de aquellos
utilizados en la ensefanza de una segunda lengua y de una lengua
extranjera. Esta tercera via recurre con confianza en el proceso edu-
cativo a la lengua preferida de los hablantes y fomenta la apropiacién
de las técnicas de elicitacion y de otras estrategias basicas propias
de la investigacién lingiiistica, de manera que los estudiantes, como
parte de su aprendizaje y en el camino de la revitalizacién, recojan
emisiones cada vez mds extensas de la lengua patrimonial, mediante
la interaccién social con sus abuelos, hermanos mayores o miembros
de la comunidad que mantengan o recuerden la lengua patrimonial.

Del mismo modo, los estudiantes tendrian que comenzar por
la adquisicién y uso de expresiones y vocabulario relacionados con
las practicas sociales, productivas y rituales, donde atin se puede en-
contrar la “lengua de la vida real”. Vimos como en el caso uruiruito,
donde ya no quedan hablantes fluidos de la lengua, lo que al parecer
se conserva son algunas frases y palabras relacionadas con el mun-
do de la caza, la pesca y la recoleccién de huevos, y, por ello, en ese
caso especifico, es desde alli donde nos toca actuar. Pretender hacerlo
desde otro punto de partida seria perjudicial al mismo propésito de
revitalizar la lengua. En otras palabras, se necesita un cambio epis-
temoldgico en la ensefianza de lenguas amenazadas, que considere
un enfoque ecoldgico basado en la “lengua de y para la vida”, como
el que sugiriéramos después de analizar algunas voces indigenas en
relacion con este tema (Lopez, 2008a).

Tal enfoque articula comunicacién, cosmovision, cultura, co-
nocimiento e identidad y sittia esta interrelacién en un dmbito psi-
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cosocial o territorial especifico, es decir, todo aquello que implica
“ser” indigena. Desde esta perspectiva aprender, recordar, recuperar
y revitalizar la lengua patrimonial constituye la via para reafirmar
la condicién de indigena o para volver a serlo; asi, la recuperacion y
revitalizacion de la lengua patrimonial constituyen procesos directa-
mente vinculados con la etnogénesis.

En lo que se refiere a los demds aspectos que forman parte
del desarrollo escolar y dado que la ERLC —como también la EIB-
implica mucho mas que el aprendizaje de lenguas, el resto del cu-
rriculo escolar tendria que ser desarrollado inicialmente en espafol
o portugués, pero, primero, en referencia directa a lo local y a los
conocimientos propios. Esta aproximacién endo o intra cultural de-
beria ayudar a restituir la confianza en la historia, los conocimientos,
valores y creencias de la comunidad a la que pertenecen los estudian-
tes; solo asi contribuiria también a aumentar su autoestima. En la
mayoria de los casos aqui revisados, la recuperacion y revitalizacién
de la lengua estd vinculada con la reivindicacién de los valores y co-
nocimientos indigenas. Desde esta perspectiva, el deseo de volver a
ser y sentir como indigena pasa también por el conocimiento propio.

En lo que al uso de lenguas en el aulas se refiere, probablemen-
te, en esta etapa nos toque recurrir a la variante del espafiol regional
utilizada cotidianamente en la comunidad, y, por ende, nos tocara
enfrentarnos a situaciones de hibridacién idiomética y de cambio de
cddigo, pues son ellas las que marcan la comunicaciéon cotidiana en
estos casos. Por contraste o comparacion, en una segunda etapa, los
estudiantes podrian analizar opiniones y temas regionales, nacionales
y globales. Pero una vez que los estudiantes hayan logrado incremen-
tar su dominio de la lengua patrimonial, sin importar cudn bésico
este pudiera ser, los profesores deberian estimularlos para que hagan
uso de este conocimiento en su interaccion social en la escuela y fuera
de ella —en su hogar y la comunidad—, asi como también en el aula.
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Asimismo, como se dijo anteriormente, cada situacion es par-
ticular y requiere de soluciones especificas. Por tanto, las recomenda-
ciones para la accién dadas aqui son solo eso y tienen la tnica inten-
cién de servir como detonantes para las soluciones y estrategias que
cada caso en particular demande. Por lo que hemos podido apreciar
de los casos analizados, no existen recetas ni férmulas tinicas, pues se
trata de responder a situaciones particulares.

Como hemos visto a lo largo de este texto, estdn en desarrollo
distintas metodologias innovadoras y aproximaciones creativas para
alcanzar los objetivos de la ERLC. Durante su desarrollo, sus gestores
han comenzado a ser mds cuidadosos en sus andlisis y hoy coinciden
en que:

Cada experiencia de revitalizacién corresponde a un contexto socio-
cultural determinado en el que las lenguas amenazadas sufren dis-
tintos niveles de opresién [por lo que] las metodologias a desarrollar
deben ser tomadas en cuenta desde una perspectiva de “microexpe-
riencias’, en las que las relaciones sociales que determinan la situa-
cién de amenaza sean bien descritas para entender y abordar de la
mejor manera el problema del desplazamiento lingiiistico y la posible
puesta en marcha de acciones a favor de la lengua (Cérdova, 2012: 3).

En cualquier caso, si se pone mas énfasis en la prevencion de
la pérdida de las lenguas, y los hogares, las comunidades y las escue-
las asumen su funcién social y politica en la defensa de la diversi-
dad lingiistica, y de los derechos lingiiisticos que ahora disfrutan
los pueblos indigenas, las situaciones en las que las escuelas deberian
contribuir a la revitalizacion de la lengua seguramente disminuirian.
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Conclusiones

A través del andlisis de diferentes casos, este trabajo revisa la
trayectoria de la ERLC en América Latina e identifica algunos de los
retos, posibilidades y direcciones a seguir en la reversién del cambio
lingtiistico. La demanda de revitalizacién de las lenguas es de na-
turaleza politica y surge de las lecturas internas e integrales de los
fendmenos socio-histdricos, asi como de la lucha indigena por la su-
pervivencia y la autodeterminacion. La revitalizacién de una lengua
indigena estd conectada intrinsecamente con los temas de injusti-
cia social y con la desigual distribucién del poder en las sociedades
multiétnicas, por tanto, es parte de los planes de vida indigenas que
prevén un futuro diferente para sus sociedades. De alli que las politi-
cas y estrategias para la ensefianza de las lenguas en peligro deberian
apoyar estos propdsitos y objetivos politicos, y los aspectos técnicos
de las intervenciones deberian supeditarse a tales objetivos.

En nuestro recuento hemos visto también cémo la cuestion del
poder y la desigualdad lingiiistica pueden dilucidarse en el seno del
hogar, cuando los padres deciden cuestionar el statu quoy responden
a la opresion idiomatica, volviendo a hablar la lengua y reinstituyen-
do la transmision intergeneracional del idioma subalterno desde el
propio hogar. Ello se pudo evidenciar con el ejercicio ciudadano in-
tercultural de aquellas madres que tomaron la decisién de transmitir
la lengua subalterna a sus hijos en ambientes urbanos. Todo esto nos
remite al hecho que no hay mejor estrategia de revitalizacién que la
reinstitucion de la transmision intergeneracional de las lenguas origi-
narias, precisamente hoy que se experimentan en hogares indigenas
casos crecientes de una socializaciéon primaria mediada por la len-
gua hegemonica, incluso en aquellas situaciones en las que uno de los
padres o los dos posean una competencia limitada en dicha lengua.
Tal constatacién nos lleva a desarrollar en los padres una conciencia
lingtiistica critica que los haga retornar al curso natural de crianza
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y socializaciéon de sus hijos. Esta situacion debe también merecer la
atencién publica y del Estado, a quien le compete valorar y estimular
el desarrollo del bilingtiismo y el plurilingtiismo como situaciones.

Para nuestro anlisis, la nocién de lengua patrimonial, como
distinta de las nociones de lengua materna, segunda lengua e in-
cluso de lengua indigena u originaria, nos ha resultado sumamente
util, en tanto sitta a la lengua originaria en su condicién de lengua
amenazada, oprimida por la lengua hegeménica —y en casos como
el uruiruito oprimida por otra lengua indigena de mayor difusién
como el aimara. Es obvio que el poder al que nos referimos no es
intrinseco a las lenguas, sino mds bien un reflejo del poder que os-
tentan sus hablantes. En todos los casos, la potencial pérdida de una
lengua no constituye un fenémeno lingiiistico, solamente, involucra
diversas dimensiones de la vida social, politica y econémica en tanto
se sitda en la relacion desigual entre civilizaciones de distinta factura
y devenir. Por lo demds, lo que estd en riesgo no es solo la lengua
como vehiculo de comunicacion, sino y sobre todo como medio de
cognicion y de creacion de cultura. De ahi que la revitalizacién de
una lengua esté en relacion directa con la revaloracién de los cono-
cimientos y practicas sociales de un grupo socio-histérico que lucha
por su supervivencia.

Por ello, tanto en el momento del diseno como de la puesta en
vigencia de medidas revitalizadoras se debe tener en mente que los
hablantes de una lengua patrimonial se caracterizan por un variado
nivel de competencia comunicativa, pues ellos suelen recurrir a otro
idioma como lengua preferida, la cual a menudo no es otro idioma
originario, sino una lengua europea. De ahi que, por lo general, el uso
de lalengua patrimonial se haya restringido a los dominios del hogary
de la comunicacién intima entre personas mayores, pues pese al cono-
cimiento que sus hablantes o recordantes pudieran todavia conservar
de esta lengua, ya no la transmiten a sus descendientes.
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Cabe reiterar que uno de los actores clave de todo proceso re-
vitalizador es el hogar, pues precisamente a la familia le toca romper
el silencio que se le ha impuesto a la lengua patrimonial, despertarla
y darle voz. Y no hay mejor estrategia para ello que la reinstitucion,
de algiin modo, de los procesos de transmisiéon intergeneracional,
aun cuando ello involucrare a abuelos y nietos méds que a padres e
hijos. La lengua se salvard en la medida en que las nuevas generacio-
nes la hablen y la hagan suya.

En ese marco, los planificadores lingiiisticos y educativos tie-
nen que analizar criticamente sus propias propuestas y planes de
accion, con el fin de cumplir con la obligacidn de obtener el consen-
timiento previo, libre e informado de las comunidades con las que
desean colaborar y tratar de ir mas alld de ese consentimiento para
involucrarlos directamente en la accién que les compete sobre todo a
ellos. A veces, el grupo dominante y algunos individuos e institucio-
nes indigenas obtienen algun tipo de respaldo de organizaciones po-
liticas y académicas para las propuestas de revitalizacién y de ERLC
que, aunque sélidas y vélidas, no pasan por la consulta, el tamiz y el
consenso de las autoridades tradicionales y de los expertos y sabios
de cada comunidad. La ética de la revitalizacion idiomatica exige
una amplia consulta y participacion, consulta que al mismo tiempo
constituye una oportunidad para fortalecer la consciencia lingtiistica
de la comunidad. Es en base a ello que en este texto, de manera reite-
rada, nos hemos referido a la revitalizacién idiomética como una ac-
cién predominantemente comunitaria y bajo el liderazgo indigena,
se trata de una accién politica que va de abajo hacia arriba.

Sin duda los diferentes grados de vitalidad de las lenguas
pueden dar lugar a diferentes niveles de compromiso de la comu-
nidad para participar activamente en la ERLC. Como hemos visto,
no siempre los miembros de la comunidad estdn conscientes de la
condicién amenazada de sus lenguas, sobre todo cuando todavia hay
un nimero considerable de hablantes; a diferencia de ello, pareciera



Pueblos indigenas y educacién [ 327

que en las comunidades lingiiisticas mas pequefias hay cada vez ma-
yor percepcion de las dramaticas condiciones por las que atraviesan
sus lenguas. Los procesos de etnogénesis y el creciente conocimiento
de lalegislaciéon nacional e internacional —que reconoce los derechos
colectivos de los pueblos indigenas para preservar sus lenguas y cul-
turas— contribuyen al despertar de esta consciencia.

En un ndmero considerable de casos, ese despertar trasciende
las fronteras de los Estados nacionales, cuando se cuenta con hablan-
tes de una misma lengua en dos o mds paises diferentes. Por ello,
urge plantearse la posibilidad de planes bilaterales o multilaterales
de revitalizacion idiomatica.

En cuanto a la formulacién de politicas y estrategias, conclui-
mos que no existe una receta dnica, ni para la revitalizacién idio-
madtica, ni tampoco para la ERLC. De alli que no pueden ser trans-
puestos acriticamente los modelos de un contexto sociopolitico y
sociocultural a otro. La singularidad de cada situacién requiere de
andlisis. La toma de decisiones puede ser iluminada por las buenas
précticas de otros lugares, pero estas no pueden ser extrapoladas au-
tomadticamente.

Hay que repensar seriamente lo que -lingiiistas descriptivos,
sociolingtiistas y planificadores lingtiisticos— hemos hecho en y con
las sociedades cuyas lenguas estdn en serio peligro de extincion. Las
conexiones entre la documentacion y la revitalizacién deben revisar-
se en términos de metas, objetivos y metodologias; ademas, la situa-
cidn es de tal urgencia que uno no puede esperar hasta que la docu-
mentacién haya concluido con su trabajo para comenzar acciones
revitalizadoras. Afortunadamente, las circunstancias que marcan el
trabajo lingiiistico a nivel comunitario y el compromiso de algunos
lingiiistas estan llevando a modificar el énfasis de la documentacién
y a que se esté “trasladando de entender el lenguaje como un sis-
tema para asumirlo como una préctica” (Vallejos, 2015: 77). Desde
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esta perspectiva también se acortan las brechas que usualmente se-
paran la documentacién de la revitalizacién. Por otro lado, no cabe
duda que los planes de la ERLC deben ser analizados criticamente en
términos de las metodologias empleadas cominmente en relaciéon
a las condiciones histdricas, politicas, sociales, culturales e incluso
lingiiisticas que determinan la vitalidad de la lengua.

A partir precisamente de la definicién de lengua patrimonial,
argumentamos aqui que las metodologias de segunda lengua y lengua
extranjera no son adecuadas para trabajar con las lenguas en peligro
de extincién. No cabe duda que algunos principios y elementos son de
utilidad, pero incluso estas deben pasarse por el tamiz sociopolitico y
sociolingtifstico, para ver cdmo y en qué situacion resultan utiles. Mu-
cho menos podrian estas metodologias ser aplicadas ortodoxamente.
De alli surge la necesidad de un nuevo campo de accién dirigido es-
pecificamente a la ensenanza de una lengua patrimonial, campo que
responde a un enfoque ecolégico de las lenguas y de su ensefianza.

Un enfoque ecoldgico de las lenguas exige metodologias di-
ferentes a las que estamos acostumbrados. La perspectiva de “len-
gua para la vida” que la mayoria de las sociedades indigenas pone
en préctica (Lépez, 2008a) podria apuntar en la direccién necesaria,
ya que se basa en una vision complementaria de la realidad, pues
partimos de la premisa que “las lenguas no tienen una vida auténo-
ma [mds bien] comparten sus historias con las comunidades que las
hablan” (Manipiniktikinya y Green, 1996 en L6pez, 2008b). Si la su-
pervivencia, la emancipacién social y el intercambio interepistémico
son los resultados de la ERLC y también de la EIB y la educacién
propia, se requiere de una creatividad extrema y de una flexibilidad
cognitiva y afectiva por parte de todos los involucrados, para crear
los métodos y técnicas que cada situacion especifica aconseje. Un
enfoque de “lengua para la vida” se centra en la comunidad y no en el
individuo, por lo que las acciones de los hogares, la familia ampliada,
la comunidad, las organizaciones sociales, las escuelas y demds ins-
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tituciones deben ser vistas como complementarias entre si. Por otra
parte, al ser la comunidad el centro y el actor clave, todas las decisio-
nes estratégicas deben surgir de ella.

Por eso ética, metodoldgica y epistemoldgicamente deberia
ser de nuestro interés asumir la ERLC como un esfuerzo cooperativo
y participativo. Todavia hay mucho que aprender de los sabios de las
comunidades indigenas con respecto a la prevencion de la pérdida de
la lengua, pero también hay muchos profesionales comprometidos
que pueden ayudar a activar nuevos procesos sociales, para que las
nuevas generaciones descubran lo que la larga historia de la colo-
nizacién ha ido borrando, escondiendo o simplemente silenciando.
Nuestro papel no es otro que el de elicitadores y facilitadores de un
proceso que requiere liderazgo comunitario y voluntad politica.

Seguramente, otras prioridades pueden interferir con el desa-
rrollo de la ERLC. Las comunidades lingiiisticas en peligro de extin-
cién estan gravemente amenazadas de muchas maneras y su lucha
por la supervivencia es titdnica. No se trata solo de salvar lenguas,
sino de acompaniar a sus hablantes y recordantes en su lucha por
sobrevivir en un mundo donde ya no parecen encajar. Deberia ser
también de nuestro interés construir un mundo donde quepamos
todos, ya que los conocimientos, valores, culturas y lenguas indige-
nas también podrian ayudarnos a todos a encontrar un mejor futuro
para la humanidad. El patrimonio idiomatico indigena no tiene por
qué ser visto solo como de los indigenas, debemos verlo también
como nuestro. Por tanto, la responsabilidad también recae en quie-
nes no hemos nacido como miembros de una sociedad indigena.
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