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PRESENTACION

Ruth Moya

Existe en América Latina una ya amplia experiencia en la ejecu-
cién, estatal o privada, de proyectos y programas de educacion bilingtie
e intercultural destinados a los pueblos indigenas de la regién. En la
mayoria de paises latinoamericanos, sobre todo a partir de la década de
los ochenta, se cuenta con un marco legal que garantiza, facilita y pro-
mueve el desarrollo de la modalidad de educacién bilingtie intercultu-
ral -EBI- o intercultural bilingtie, EIB, segtin la denominacién por la
cual se haya optado.

En efecto, hay paises en cuyos Ministerios de Educaciéon- se han
creado dependencias que permiten la gestion de la EBI/EIB a partir de
sus propios pardmetros técnicos al tiempo que se han creado instancias
administrativas e incluso financieras que viabilizan la gestién de la
EBI/EIB con niveles de autonomia respecto al resto del sistema.

Asi mismo, se han ido creando, sea por presién de los movimien-
tos sociales (y no solo de los movimientos étnicos), sea por decision
politica de los estados, las condiciones sociales para que se dé la parti-
cipacién de los propios pueblos indigenas en la definicién de la natu-
raleza y de los alcances de su educacion.

Una ojeada a la regién nos permite reconocer que la participacién
indigena se viene dando a través de una gama de mecanismos y de op-
ciones, cuya priorizacién, en buena medida, refleja la visién que, acer-
ca de la cuestidn étnico nacional, tienen las respectivas sociedades lati-
noamericanas. Como nunca antes esta comprension de la cuestion ét-
nico nacional tiene mds que ver con los mecanismos de democratiza-
cidén social, de la apertura a la busqueda de mecanismos de interlocu-
cién y del didlogo intra e intercultural, antes que con el peso poblacio-
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nal de los pueblos indigenas. Asi lo ejemplificaria la existencia de poli-
ticas publicas -y en algunos casos no solo educativas- de paises como
Colombia, Chile o Brasil cuyos pueblos indios son minoritarios e inclu-
so se encuentran en peligro de extincidn, pero que revelan la preocupa-
cién por la existencia de medidas, gradualistas si se quiere, de combate
a la minorizacion.

Otros andlisis y reflexiones suscitan los complejos ejemplos de
Guatemala, Ecuador, Pert, Bolivia y México cuyos pueblos indigenas
constituyen las grandes mayorfas nacionales o regionales, histérica-
mente minorizados, pero en cuyos escenarios y horizontes politicos los
movimientos indigenas de un lado, vienen abriendo espacios de nego-
ciacion o de resistencia a las acciones de minorizacién y asimilacién vy,
de otro, los estados y sus politicas gubernamentales parecerian oscilar
entre la aproximacion y el desencuentro con los intereses indigenas. El
ejemplo de Paraguay ilustraria el modo en que, quizd, por primera vez
en la historia, su bilingtiismo social es asumido como linea prioritaria
para su actual reforma educativa.

Los mecanismos de participacién indigena que se perfilan en la
EBI/EIB latinoamericana tienen que ver entonces con esos peculiares
procesos histéricos de nuestras sociedades, de ahi que tengan expresio-
nes tan diversas, incluso al interior de los mismos paises. Los resultados
de esta participacidn inciden desde en las definiciones filoséficas de la
utopia pedagdgica y cultural de los pueblos indigenas hasta en la ges-
tién en el aula bilingiie intercultural, pasando por todos —o por algu-
nos— de complejos tramos que tienen que ver con la creacién de una
normatividad juridica, la recuperacién de la identidad y la memoria de
la sabiduria propia, la imaginacién de una pedagogia de la interlocu-
cién y para la vida actual y futura, la toma de decisiones o la ejecucién
de acciones politicas, técnicas, administrativas que, en suma, apuntan
hacia el control social de la calidad de la gestién pedagdgica.

Esta relectura de la participacién indigena en la regién latinoame-
ricana se engarza, como no puede ser de otra manera, con la historia, a
menudo pendular, de sus propios movimientos sociales. En algunos ca-
s0s, esta participacion coincide con la vuelta a la vida democratica des-
pués de largas dictaduras, como en Chile, Brasil, Honduras, Paraguay,
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mientras que en otros resultan no solo del retorno a la vida democra-
tica sino ademas la restauracion de la paz y el cese de conflictos arma-
dos internos como en Guatemala. Otros ejemplos, como el del sur de
México, reinstala en el debate politico contempordneo, y no solo mexi-
cano, la naturaleza de la sociedad politica y la necesidad de su reorga-
nizacién y alianza con la sociedad civil y los pueblos indigenas para dar
cuenta de falencias del sistema respecto al ejercicio del derecho de los
pueblos.

En paises como Ecuador, particularmente desde la década de los
ochenta, la participacion indigena ha dependido mayoritariamente del
grado de la organizacion indigena, de su capacidad de negociacidn, del
nivel de articulacién de este movimiento social con la sociedad politi-
ca 'y de su interlocucién con la sociedad civil. De hecho, es uno de los
pocos paises donde los niveles de participaciéon indigena, en materia de
gestion y administracion de la EBI, han sido consensuados entre las or-
ganizaciones indigenas y el estado, a través de mecanismos de partici-
pacion rotativa y porcentual de las organizaciones indigenas.

Los ejemplos sobre las distintas situaciones de los movimientos
indigenas en la region latinoamericana y caribea nos muestran que
paises como Panamd, Costa Rica, Venezuela, Honduras, El Salvador,
Argentina, Belice, Haiti, vienen realizando esfuerzos por normar la
educacion para sus pueblos indigenas pero que, en los avances respec-
to a la aplicacion y desarrollo de nuevas politicas, estrategias y concep-
tos pedagogicos existe toda una gama de realizaciones. Nicaragua, en
este sentido constituye, de alguna manera, una excepcidon, pues es el
unico pais que ensaya los desarrollos de la EIB en el marco de la auto-
nomia regional.

La EBI/EIB latinoamericana ilustra por tanto énfasis y matices
distintos. Sin embargo lo que ayuda a comprender mejor esta misma
relectura de la movilizacién étnico social en América Latina tiene que
ver, en esencia, con el fortalecimiento organizativo de los propios pue-
blos indigenas y su protagonismo creciente en los escenarios naciona-
les e internacionales.

Un factor no menos importante ha sido el hecho de que se han ve-
nido desarrollando -e incluso perfeccionando- los mecanismos de ca-
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pacitacion y de formacién profesional de los propios indigenas lo cual,
a su vez, tiene repercusiones en la calidad y profundidad de la articula-
cién de la inteligencia indigena con los organismos ejecutores de los
procesos educativos y culturales, de los cuales los mismos indigenas a
menudo forman parte. La formacién de intelectuales no indigenas y su
participacion en los proyectos indigenas han constituido, igualmente,
una contribucién invalorable en la perspectiva de construir una refle-
xion politica, técnica y cultural de esta nueva pedagogia, antes no ima-
ginada.

Es, asi mismo, cada vez mds amplio el espectro de entidades que
intervienen en la gestién de la educacion indigena: organizaciones del
movimiento indigena, padres de familia, diversas ONGs indigenas y no
indigenas, organismos de apoyo técnico y financiero de caracter nacio-
nal y bilateral, etc., a mas de los actores que podriamos llamar tradicio-
nales y que se articulan a las instituciones educativas propiamente di-
chas, esto es, los maestros, los directores de escuelas, las autoridades del
sistema educativo.

De otro lado, las universidades latinoamericanas, en el pasado re-
ciente con un peso menos gravitante respecto a la problemadtica de la
educacion indigena, van abriendo sus espacios académicos para encon-
trar nuevas respuestas a estos viejos problemas de la educacién de
nuestros paises plurilingiies. Proyectos universitarios para atender la
educacion indigena se vienen desarrollando en México, Guatemala,
Honduras, Nicaragua, Venezuela, Colombia, Ecuador, Perd, Bolivia, Pa-
raguay, Chile, Brasil. En muchos de estos paises se tejen verdaderas re-
des inter universitarias subregionales, como es el caso de Bolivia, Ecua-
dor, Pertd, Colombia y Chile —o binacionales— el caso de Nicaragua y
Guatemala.

Hay paises en los cuales mds de una universidad busca abordar no
solo la problemdtica educativa, como lo ha hecho Colombia, sino otros
aspectos que atafien al desarrollo indigena en general, al igual que
Ecuador y Bolivia. Un ejemplo interesante de red universitaria, que no
se cifie Unicamente a educacion, es el de la red universitaria de los nue-
ve paises del Pacto Amazdnico.
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Pareceria entonces que, poco a poco, se van construyendo interre-
laciones académicas que tienen como base las regiones histéricamente
constituidas por pueblos indigenas antes que por fronteras estatales e
institucionales. Sin embargo, en el seno de los movimientos étnicos, es-
pecificamente el maya en Guatemala y las organizaciones indigenas
amazoénicas en Ecuador, se discute el proyecto de concebir el desarro-
llo de universidades indigenas —y no s6lo como alianzas entre las uni-
versidades y las organizaciones indigenas—. En las primeras décadas del
nuevo milenio este nuevo concepto de universidad, vale decir esta nue-
va utopia, podrd ser desarrollada, inicamente si se han creado las me-
jores condiciones para formar, al mds alto nivel posible, los propios
cuadros indigenas.

Si se quisiera presentar, de manera condensada, los principales
avances en materia de educacion indigena, sin duda habria que reiterar
la ya mencionada participacién indigena en el hecho educativo y ana-
dir que, ademads, existen algunos elementos conceptuales, de caracter
propositivo, no solo para la educacién indigena, sino para la educacién
en general, es decir para las transformaciones necesarias en los respec-
tivos sistemas educativos.

Entre las contribuciones que emanan de las experiencias de edu-
cacién indigena, ocupan un lugar privilegiado algunas como las si-
guientes:

El reconocimiento del plurilingtiismo y de la pluriculturalidad

como elementos constitutivos de las sociedades urbanas y rurales

latinoamericanas,

La dimensién educativa y politica de la interculturalidad para to-

dos y no solo para los pueblos indigenas de las respectivas socie-

dades nacionales,

El reconocimiento no solo del bilingiiismo sino del plurilingiiis-

mo, como un proyecto social y cultural de doble via y cuyo desa-

rrollo se vislumbra como proceso necesario, especial aunque no
exclusivamente en las sociedades en las que los pueblos indigenas
constituyen mayorias nacionales o regionales,

La valoracion de la ética indigena y su reconocimiento como par-

te de los valores universales y a la vez, base de un nuevo concepto
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de educacién para la paz, la democracia y la convivencia en respe-
to mutuo,

La aceptacién de la vision indigena de respeto a la naturaleza y de
equilibrio del ecosistema y la convivencia armoénica del hombre
con la naturaleza,

El reconocimiento de que para la mayoria de los pueblos indige-
nas el concepto de armonia y desarrollo no se centra en el hom-
bre sino en el equilibrio y preservacion de la naturaleza ( y sus re-
cursos) y del cosmos,

El reconocimiento de la participacion social en el proceso educa-
tivo como soporte fundamental de las innovaciones o transforma-
ciones del sistema,

La importancia de asumir los procesos de descentralizacion y des-
concentracién educativas en funcion de las realidades sociocultu-
rales, sociolingtiisticas, socioecondémicas y politicas de las respec-
tivas sociedades nacionales,

La importancia de asumir el reto de los desarrollos curriculares de
la educacién basica en funcién de la recuperacién y revalorizacién
de la memoria histérica, de los saberes ancestrales e igualmente de
las propuestas de una modernidad deseable,

La necesidad de asumir la formacién indigena como prerrequisi-
to para dar lugar a la gestion pedagégica de una educacion de ca-
lidad,

La valoracién de una participacién social de calidad en cada uno
de los niveles de la gestion educativa. (desde las politicas hasta el
monitoreo y evaluaciéon del impacto social),

Es preciso reconocer que determinadas innovaciones pedagdgicas

o administrativas, contempladas en los actuales procesos de Reforma
Educativa en Latinoamérica, recogen parte de estos principios, y ya en
el sistema educativo, inspiran cambios que deberan ser impulsados al
menos en la primera década del tercer milenio.

Hoy mas que nunca, existe una constelaciéon de actores en torno

al hecho educativo y justamente esta constataciéon parece merecer una
cautelosa reflexion acerca de los factores intrinsecos y extrinsecos al sis-
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tema educativo y que definen la naturaleza de dicha constelacién en si.
Si en principio este hecho tiene la virtud de colocar a la escuela como
uno de los ejes de un debate social mas amplio, de otro lado parece ser
que es un hecho el adelgazamiento de la responsabilidad estatal frente
a la dotacién de una educacién bdsica de calidad para indigenas y no
indigenas.

Esta nueva forma de aprehensién social de la funcién de la escue-
la, el desciframiento colectivo de sus requerimientos institucionales,
pedagdgicos, lingiiisticos, culturales, tecnoldgicos, cientificos, adminis-
trativos y financieros, no esta exenta de complejidades. Entre las cues-
tiones mas criticas, merecen singular atencién las que tienen que ver
con la calidad -politica, técnica, administrativa- de la prestacion de los
servicios educativo culturales. No merece menor preocupacion el ana-
lisis ponderado acerca del potencial riesgo de que la delegacién de la
responsabilidad publica en la atencién a la educacion bdsica se vaya
adelgazando hasta el punto de volverse no solo transparente sino tam-
bién invisible.

Hay otros elementos que habrdn de ser considerados apropiada-
mente, por ejemplo la recuperacién y revaloracién del maestro como
sujeto individual y como sujeto de un colectivo profesional y gremial.
Si estos topicos merecen una revision para la escuela en general pare-
cerfan merecer una reflexién mas profunda cuando se vinculan con la
escuela EBI/EIB, por estar inmersa en un escenario mds complejo y que
se relaciona directamente con la posibilidad social del ejercicio de los
derechos de los pueblos.

Las complejidades expuestas en torno a la escuela EBI/EIB deben
entonces ser trabajadas a multiples niveles. Sin embargo, cabe insistir
en el hecho de que son estas mismas complejidades las que han permi-
tido que la pedagogia latinoamericana, por la via de la experimenta-
cién y reconceptualizacién de la escuela para nuestras sociedades plu-
rilingties haya hecho contribuciones sin precedentes, como las mencio-
nadas previamente.

Desde hace algo mas de una década, como acabamos de ver, en la
mayoria de paises latinoamericanos en los que se desarrolla la EBI/EIB
se ha partido del reconocimiento de la diversidad cultural y lingiiistica
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de las respectivas sociedades lo cual ha modificado los conceptos no so-
lo de la escuela indigena sino de la escuela en general. De esta vertien-
te proviene la nocién de que la educaciéon debe ser intercultural para
todos y no solo para los indigenas, lo cual abre espacios para una edu-
cacion para la democracia y la paz, ya que pasa por el reconocimiento
de los derechos colectivos y, en particular de los derechos de los pue-
blos.

El reconocimiento del conflicto, de la inequidad, de la diglosia lin-
gliistica y cultural, abre asi mismo brechas para nuevas formas de civi-
lidad y gobernabilidad democraticas. Tal apertura ha dado lugar a su
vez al reconocimiento de los derechos educativos y culturales que asis-
ten a los pueblos indigenas, contribuyendo, de esa manera, a la cons-
trucciéon de sus proyectos de identidad social y cultural, en el marco
global de sus respectivas sociedades nacionales.

Asumir la diversidad y unidad de las sociedades latinoamericanas
en la perspectiva sociohistdrica, sociolingtiistica, socioeconémica, so-
ciocultural o socio politica, ha traido consigo el desarrollo de una nue-
va dimension tedrica y aplicada de la interculturalidad. Sin duda la no-
cién de interculturalidad desde la perspectiva de los pueblos indigenas
es parte de su propio proyecto de sociedad, de su busqueda de esque-
mas de convivencia, solidaridad, equidad e incluso de reconciliacién
nacional.

Mas alld de las diferencias que se dan en torno a la conceptualiza-
cién y aplicacién de la interculturalidad, como venimos senalando,
existe una suerte de consenso en reconocer que esta nocién recubre
otras como las de democracia y participacion, el derecho a imaginar
una sociedad que posibilite la interlocucién y articulacién equitativa
entre sectores sociales normalmente en conflicto. Para muchos la inter-
culturalidad solo tiene sentido en el horizonte socializador de la afir-
macioén y desarrollo de lo propio, que facilite la apropiacion selectiva y
pertinente de lo ofro, que promueva el consenso pero también el disen-
sO y que asegure, en ultima instancia, la creacién de nuevas y reales
condiciones de justicia social.

Reflexiones como las precedentes nos animaron a Luis Enrique
Lopez, Teresa Valiente y a quien suscribe estas lineas a organizar el Sim-
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posio Interculturalidad en la Educacién Bilingiie para poblaciones Indi-
genas de América Latina, en el marco del 49 ICA, efectuado en Quito,
entre el 7 y el 11 de julio de 1997. Tuvimos el privilegio de contar con
unas 35 ponencias, presentadas durante toda la semana. Organizamos
la presentacion de las ponencias en tres bloques: a) Consideraciones
Tedricas, b) Consideraciones Lingiiistico Pedagégicas, y, c) Experien-
cias en el aula EBI/EIB, los maestros y su formacién. Como podra ad-
vertirse, no siempre fue ficil para los autores inscribirse exclusivamen-
te en uno de dichos pardmetros e iguales dificultades se presentaron a
la hora de organizar la inclusién de las ponencias en uno de los tres
apartados de este libro. Aqui se presentan aquellas ponencias cuyos au-
tores accedieron a su publicacién, previa consulta personal durante el
mismo Simposio.

En su forma de libro el conjunto de ponencias se intitula Intercul-
turalidad y Educacién: Dialogo para la democracia en América Latina, li-
bertad que me he tomado como editora para identificar el presente vo-
lumen, teniendo en consideracién el que, las reflexiones desarrolladas
a lo largo de las ponencias, apuntan hacia el dialogo entre culturas, sa-
beres, estrategias y proyectos de vida.

Quisiera agradecer a Segundo Moreno, Secretario Ejecutivo del 49
ICA por su dindmico apoyo a nuestro Simposio y a mis colegas orga-
nizadores del mismo, Teresa Valiente y Luis Enrique Lépez, por su co-
laboracién constante en su preparacién. A Inge Schira y a Teresa Va-
liente, por su apoyo intelectual y logistico durante la realizaciéon del
Simposio y, de manera particular, a todos los ponentes por sus reflexio-
nes académicas y sociopoliticas que contribuyen a crear nuevos para-
digmas para la indagacién y construccién de la interculturalidad y la
educacion.

El Proyecto de Educacién Bilingtie Intercultural de la GTZ en
Ecuador y la Editorial Abya Yala tomaron la decisién de publicar este
libro como un numero especial de la revista Pueblos Indigenas y Edu-
cacion, por lo cual, agradezco a nombre de los organizadores del Sim-
posio. Ojald sea posible la publicacién de un segundo volumen, con las
restantes contribuciones.
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Aqui en Xelajuj Noj (Quetzaltenango, Guatemala) agradezco a
Rosa Gonzalez por su apoyo secretarial en las comunicaciones previas
y posteriores al Simposio y a Juan Manuel Palacios, por su apoyo en la
diagramacion de la portada, los dos, colegas del Proyecto de Educaciéon
Maya Bilingiie Intercultural de Guatemala. La portada es del ecuatoria-
no Ramiro Jacome, a quien también van mis reconocimientos.

Esperamos que Interculturalidad y Educacién: Didlogo para la de-
mocracia en América Latina, permita continuar con la discusién inte-
lectual y, al mismo tiempo, contribuya a abrir espacios y tiempos me-
jores para la educacion indigena latinoamericana.

Ruth Moya,
XelajunnNoj (Quetzaltenango), Guatemala, abril de 1999.
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INTERCULTURALIDAD Y
EQUIDAD DE GENERO
sDos ejes incompatibles?

Aurolyn Luykx

Instituto de Investigaciones en Humanidades y Ciencias de la Educacién
Universidad Mayor de San Simén

Cochabamba, Bolivia

Los que trabajamos en programas de EIB con poblaciones indige-
nas, y especialmente en programas de formacién profesional en este
campo, conocemos las dificultades asociadas con el tema de género en
dichos programas. En esta ponencia intentaré sacar a luz las raices del
aparente conflicto entre los ejes de interculturalidad, por un lado, y
equidad de género, por otro, para determinar si es realmente inevitable
este conflicto, y si no, qué medidas se podrian tomar para resolverlo.

Primero, es necesario considerar la EIB como producto de ten-
dencias globales que se extienden mds alld del campo educativo. La EIB
forma parte de una corriente politica mas amplia, que engloba un con-
junto nebuloso de temas “progresistas”: el pluralismo cultural y lin-
glifstico, varias criticas del capitalismo y del racismo, la libertad de ex-
presion, la revision de los cdnones literarios, varias criticas del capita-
lismo y del racismo, la libertad de expresion, la revisiéon de los cdnones
literarios, etc. Entre estos temas relacionados estd el de género y las cri-
ticas vertidas contra la discriminacién sexual.

A la vez, la EIB tiene como principio fundamental el respeto por
las cosmovisiones y los patrones culturales de los destinatarios, es de-
cir, los pueblos indigenas. De ahi proviene la dificultad, pues a menu-
do la equidad de género, tal como estd concebida por los actores occi-
dentales, no forma parte de la cosmovisién indigena o no es una prio-
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ridad relativa a la revitalizacién cultural y la supervivencia econdmica.
Cuando las entidades financieras de la EIB, provenientes del mundo
occidental, insisten en la equidad de género como una condicién de la
asistencia técnica y financiera, puede ser percibida por los actores indi-
genas como una imposicion de la cultura occidental, que no encaja con
el principio de respeto por la cultura propia en los programas educati-
VOs.

Entonces, el problema que enfrentamos como planificadores y
ejecutores de programas es: ;como incorporar la equidad de género co-
mo tema central en la EIB, dentro de un marco de respeto por los pa-
trones culturales y modos de vida propios de las comunidades indige-
nas? La dificultad se agudiza atin mds cuando se trata de formadores
europeos o norteamericanos que trabajan con colegas o alumnos de
origen indigena: una situacién cargada de disparidades de poder y, a la
vez, una situacién bastante comun, debido a la escasez de recursos hu-
manos para la EIB en los paises de mayor poblacién indigena.

A mi modo de ver, el aparente conflicto entre las dos metas —la in-
terculturalidad y la equidad de género— se origina en la incémoda coe-
xistencia de dos posturas. A continuacién detallaré estas posturas y al-
gunos resultados de su mutua interaccion.

Desde los anos sesenta, cuando la nocién del relativismo cultural
hizo un tremendo impacto en las ciencias sociales, muchos académicos
y educadores desempefian su practica profesional y politica desde una
postura que ellos mismos suponen que es la del relativismo cultural, es
decir, una posicién de no tomar ninguna cultura como modelo o nor-
ma obligatoria para todas las demds, sino considerando las practicas
culturales de cada grupo como vélidas desde el punto de vista étnico.
Pero en realidad, la postura desde la cual se ejecuta la EIB no es estric-
tamente relativista, por mds que se haya beneficiado (y esto es innega-
ble) del didlogo con la perspectiva relativista “absoluta” Desde el relati-
vismo cultural absoluto, no es posible emitir juicios de valor sobre las
précticas culturales de otros grupos, excepto en términos de los valores
propios de ellos mismos; por tanto, la tinica “medida” moral que pue-
de aplicarse a través de distintas culturas, serd la cuestion de si las prac-
ticas del grupo corresponden con sus valores expresados; los propios
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valores no estdn sujetos a juicios morales, pues la perspectiva relativis-
ta ubica la moralidad al interior de cada cultura; rechaza la nocién de
una moralidad universal, entendiendo las normas morales como cultu-
ralmente especificas.

Es evidente que esta posicion surgié del deseo de lograr una coe-
xistencia mds tolerante y respetuosa entre los distintos grupos cultura-
les, y de dejar atrés la satanizacién del otro que caracterizaba a las épo-
cas anteriores. El dejar de medir el valor de las otras culturas en base a
su semejanza con la nuestra, la conciencia de que las practicas y nor-
mas de la clase media occidental no constituyen una moralidad univer-
sal, la comprension de que “diferente” no es igual a “inferior” —todas es-
tas ideas fueron parte del gran descentramiento del Hombre Blanco
Occidental como la imagen de Dios, que sigui6 a la era victoriana.

En este sentido, la difusion de la perspectiva representa, sin lugar
a dudas, un paso hacia la dignidad humana y la coexistencia pacifica.

Fue un paso que tuvo repercusiones mucho mds alld de las mis-
mas ciencias sociales. Bajo varios nombres (0, a menudo, sin ser nom-
brada), la perspectiva relativista se ha convertido en un indice de “la
gente educada” en diversas esferas y oficios. Fue menos amplia la difu-
sién que tuvo la subsecuente critica del relativismo cultural absoluto,
una critica provocada por los andlisis de la estratificacion y la opresion
al interior de las culturas especificas (un andlisis que a la vez, no perdié
de vista la discriminacién y dominacién entre distintos grupos, nacio-
nes, etc.). Con respecto al conflicto y a la estratificacidn, tanto intercul-
turales como intracultural, se afirmo la existencia de ciertos derechos o
preceptos morales fundamentales, que deberian aplicarse universal-
mente: la libertad ante la opresion y la violencia estatal, las libertades
personales bésicas (de expresidn, de culto), etc. En la medida en que
una sociedad no acatara estas normas, estaba sujeta a la censura moral.
Esta perspectiva se fusiond con la posicion relativista, generando una
postura en la que: 1) la libertad de practicar la cultura propia es consi-
derada como uno de los derechos fundamentales universales,! y 2) las
unicas “diferencias culturales” que pueden ser censuradas, desde un
implicito “centro” ideoldgico o moral, son aquellas que amenacen estos
derechos fundamentales.?
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Més o menos simultdneamente, fue creciendo la conciencia publi-
ca sobre la opresion de la mujer como una forma de dominacién poli-
tica y cultural, del mismo orden que el racismo o el clasismo. Fue asi
que la equidad de género asumi6 su posiciéon como uno de los “dere-
chos morales fundamentales”, considerados como universalmente apli-
cables. De la misma manera en que la esclavitud, el terror de estado,
etc., se consideraban universalmente censurables (aunque no siempre
censurados), asi se debia considerar la dominacién masculina, en sus
dimensiones sexuales, econdmicas e ideoldgicas.

Por supuesto, esta conciencia no bastaba para fomentar la equidad
de género a nivel mundial, como tampoco la censura “mundial” de la
esclavitud bastaba para liberar a los mds de cien millones de personas
quienes actualmente viven como esclavos (Newsweek, 1992:10).3 Pero
atn mads que la esclavitud, la discriminacion sexual sigue siendo defen-
dida en muchos paises como parte fundamental del orden moral y cul-
tural. La justificacion de esta postura (cuando se hace explicita), usual-
mente no se contrapone a la idea de los derechos fundamentales como
parte de un c6digo moral universal sino que:

1) plantea alas mujeres como otro tipo de seres, a quienes dichos de-
rechos “fundamentales” no se aplican,*

2) considera que las diferencias entre los comportamientos exigidos
de y dirigidos a los dos sexos, no amenazan estos derechos funda-
mentales; o

3) ubica la discriminacién sexual dentro de la esfera “privada” del
hogar y del comportamiento personal y, como tal, no sujetos a las
sanciones publicas.?

Frente a un grupo cultural en cuya cosmovisién figura una o mds
de estas suposiciones, muchos actores en la EIB perciben el problema
como un conflicto inherente a la equidad de género y la interculturali-
dad. Y frente a tal conflicto, muchos (inclusive los planificadores y eje-
cutores de programas, las autoridades gubernamentales, los lideres in-
digenas, etc.) dan prioridad a la interculturalidad, antes que a la equi-
dad de género. Si la critica a la discriminacion sexual es vista como al-
go que va en contra del respeto por la cultura indigena, tiene que ser
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abandonada o por lo menos minimizada. Esta es otra manifestacién de
cémo la discriminacién de género usualmente no se contempla con la
misma seriedad que la discriminacién racial o la de clase.

Por supuesto, en muchos casos, las propias mujeres de un deter-
minado grupo pueden estar de acuerdo es que ciertas practicas no
amenazan sus derechos fundamentales, aunque estas mismas practicas
sean consideradas como altamente discriminatorias por los miembros
de otra cultura.® La participacién voluntaria de mujeres en practicas
que los de otra cultura ven como sexistas, complica mds adn el trata-
miento del tema de género al interior de la educacién intercultural.
sQué actitud deberiamos adoptar frente a pricticas culturales que, pa-
ra nosotros, parecen discriminatorias y contrarias a la libertad huma-
na, mientras que para los que las practican, son vistas como benignas,
insignificantes o simplemente naturales?

Una respuesta parcial yace en la necesidad de superar la vision de
las sociedades indigenas como cultural y politicamente homogéneas;
dentro de aquellas unidades que llamamos (un poco arbitrariamente)
“culturas” existen diferencias de opinidn, ideologias contradictorias,
estratificacion. Suele suceder que algunos sectores sociales consideran
como aceptables practicas que otros de la misma sociedad consideran
nefastas. Para determinar el status moral de practicas y actitudes que
pueden parecer discriminatorias, es menester sondear las actitudes de
ambos sexos al respecto. A menudo ocurre que la justificacién que cier-
to sector (en este caso los hombres) puede dar acerca de una determi-
nada préctica, no es compartida por las mujeres. Una perspectiva inter-
cultural, para poder considerarse completa, necesariamente debe tomar
en cuenta la cuestion de género.

A la vez, hay que reconocer que también existen diferencias ideo-
légicas al interior de la mitad femenina de cada grupo social; algunas
mujeres pueden estar de acuerdo con ciertas practicas que otras consi-
deran como opresivas. Y para complicar el asunto atin mas, es innega-
ble la existencia, entre muchas mujeres, de una mentalidad “coloniza-
da” con respecto a la discriminacién sexual, como ocurre con otros ti-
pos de discriminacién. Darnos cuenta de este hecho no significa caer
en una actitud paternalista, de la cual ha sido criticado a menudo el fe-
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minismo occidental, con respecto a los criterios ideoldgicos de las mu-
jeres de otras culturas. Si reconocemos este fenémeno —la tendencia de
los subalternos de concebirse en términos de los sectores dominantes,
y hasta aceptar ideolégicamente su “inferioridad”— con respecto al ra-
cismo y a las clases, deberiamos poder aplicarlo también al sexismo.

Sin embargo, el suponer que nuestro interlocutor arguya desde
una mentalidad colonizada, mientras nosotros lo hacemos desde una
perspectiva plenamente consciente y razonada, no es una base para el
didlogo intercultural. La tarea es mds bien tratar de identificar las ma-
neras en que, en cierto sentido, todos hemos sido “colonizados” por
ideologias y précticas que no provienen de nuestros ideales mas altos.
De la misma manera en que una pedagogia critica y democrética pre-
tende romper la rigida divisién entre educador y educando, haciendo
de todos tanto educadores como aprendices, la busqueda de la equidad
de género no deberia partir de la suposicién de un “yo” conscientizado
y un “otro” ignorante sino de la mutua exploracién de nuestra capaci-
dad critica tanto como de nuestras limitaciones.

Queda claro que la respuesta no es imponer de manera general un
solo modelo “ideal” de las relaciones de género. A la vez que buscamos
elevar el status y ampliar las posibilidades del grupo subordinado (en
este caso las mujeres), también afirmamos la libertad de los individuos
de buscar el tipo de relacién que mas les satisfaga (aunque sean las re-
laciones mas “tradicionales”). La buisqueda de la equidad no significa
regir las formas de vida optadas por los individuos, sino evitar la impo-
sicién de un modelo de relaciones a personas que puedan desear otro
modelo.”

Por lo tanto, el papel de los formadores en EIB, frente a las pobla-
ciones indigenas, no es el de unos seres iluminados que vayan a elevar
la conciencia de los politicamente atrasados; no se trata de censurar el
modo de vida de un grupo y elevar el otro grupo al status de un mode-
lo de la correccién cultural o politica. Se trata de desarrollar una con-
ciencia critica hacia la discriminacién sexual, tanto en la otra cultura
como en la propia; de examinar, a través de distintos contextos y mo-
delos culturales, las distintas maneras en las que el sexismo perjudica
tanto a las mujeres como a los hombres, a la vez que mantiene ciertas
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estructuras sociales que benefician particularmente a los varones. El
desafio para formadores y educandos es aprender a percibir y comba-
tir, en todas las culturas las estructuras, actitudes y practicas que impi-
den el pleno desarrollo de las capacidades humanas de hombres y mu-
jeres. El encuentro intercultural nos brinda nuevas posibilidades y he-
rramientas para lograr este fin, pues los contrastes entre la cultura pro-
pia y la otra cultura nos permiten percibir y criticar aspectos en nues-
tra propia cultura que podrian pasar por desapercibidos; a la vez, la in-
terculturalidad ofrece a nuestras contrapartes en este encuentro, una
perspectiva nueva desde la cual analizar las propias practicas. Vistas
desde esta Optica, la interculturalidad y la equidad de género no son in-
compatibles, sino complementarias y hasta imprescindibles la una pa-
ra la otra.

El peligro estd en definir un modelo cultural como meta, como el
“centro” ideoldgico desde el cual un ideal ahistérico de las relaciones de
género supuestamente se transmite a los grupos periféricos; es decir, en
reproducir las representaciones monoldgicas y monotéticas del otro,
que por tanto tiempo eran nuestros inicos instrumentos para exami-
nar las otras culturas. El desafio intercultural requiere un analisis criti-
co de nuestra concepcién del “otro”, y de quiénes constituyen este otro
(slos pueblos indigenas? ;los varones indigenas? ;las feministas occi-
dentales?). Por supuesto, una meta fundamental de la interculturalidad
es transformar la relacién de “yo/otro”, o “nosotros/ellos”, en algo mas
parecido a la relaciéon “yo/td” (“I/Thou”), en el sentido en que la conci-
bié Martin Buber, es decir, reconocer la subjetividad del interlocutor.
No se refiere a un encuentro descontextualizado, una generalizada “to-
lerancia” de la diversidad (he aqui la distincién entre la perspectiva “in-
tercultural” y la “multicultural”); sino que implica un anélisis de coémo
los ejes de poder atraviesan las fronteras nacionales, culturales, sexua-
les, étnicas y también la divisién entre educador y educando.

Vale notar que dicho andlisis no siempre producird el consenso.
De hecho, la interculturalidad no exige el consenso, ni la homogenei-
dad de opiniones; pero si exige la coherencia dentro de la postura mo-
ral que cada uno asume. Como dijo Paulo Freire: “Si Ud. es machista,
bien, asuma ser machista, pero no diga entonces que es demécrata’.
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Notas

1 Ver Bull et. al. (1992).

2 Por supuesto, la definicién de cuéles son los derechos “fundamentales” y la cues-
tién de qué précticas los amenazan y cuéles no, ha provocado debates intermina-
bles.

3 La persistencia de la esclavitud estd estrechamente vinculada a la cuestién de gé-
nero, via el prodigioso trafico internacional en la prostitucion forzada (de adultos
tanto como de menores), ademads del uso de la violacién como una de las formas
de control y terror asociadas con otros tipos de esclavitud.

4 Los ejemplos mds notorios quizd sean las constituciones de los muchos estados
que, en el transcurso de la historia, han definido los derechos y deberes fundamen-
tales de sus ciudadanos como aplicables a “todos los hombres”, por no considerar
a la mujer como sujeto politico, con los derechos que corresponden al ciudadano,
etc. Mds tarde surgié la nocién de que “hombres”, en el sentido general, abarcara
también a las mujeres. Aqui también vemos el peligro de imaginar que el concep-
to de “hombre” se refiere a los seres humanos en general; a menudo este discurso
disfraza una realidad en la que el sujeto planteado es casi siempre masculino (ver:
Schneider y Hacker, 1973, Moulton, 1981, colectivo Amani, 1994).

5  En este sentido, la afirmacién de que “lo personal es politico” fue uno de los apor-
tes mds importantes de las corrientes feministas a la teoria social.

6  Entre otros ejemplos se puede mencionar las distintas opiniones sobre el “piropo”
latinoamericano y el “acoso publico” (street harassment) (ver: Gardner 1984); el
uso “neutral” del lenguaje masculino (ver nota 4); los chistes sobre la violacién; el
control masculino sobre las funciones reproductivas de la mujer, etc. Mientras que
en algunas culturas éstas y otras practicas son vistas como amenazantes a la auto-
nomia femenina en otras son consideradas como benignas o triviales.

Al respecto cabe recordar una experiencia que tuve al estar a la cabeza de la mate-
ria de “Interculturalidad” en un curso para futuros Asesores Pedagogicos, encarga-
dos de implementar la Reforma Educativa en Bolivia. Al concluirse el curso, los
alumnos celebraron con un “Festival del Chiste”, realizando sketches comicos y
conmemorando el evento con un folleto de todos los chistes de los participantes.
A pesar de haber tratado el tema de género en el curso, varios de los chistes en el
folleto giraron en torno a la violacién de la mujer. Dentro de la cultura popular
boliviana, éstos generalmente son disfrutados tanto por los hombres como por las
mujeres, con referencias implicitas y picaras al sexo ilicito (especialmente como al-
go deseado por las ancianas). Si nos preguntamos si tales chistes tienen el mismo
significado en Bolivia que en los EE.UU., es obvio que no, pues en un dmbito son
considerados como inofensivos, mientras en el otro sugiere una actitud insensible
hacia la condicién de la mujer como victima de la discriminacién y la violencia
masculina. Sin embargo, es de notar que, en Bolivia asi como en los EE.UU., los
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chistes sobre la violacién pintan a las mujeres siempre como asequibles al sexo,
por mds que protesten; el mensaje oculto es que sus protestas no deberian tomar-
se en serio. A la vez, estos chistes perpetian una ideologia de la violacién como un
acto de deseo sexual y no de violencia.

Deberiamos recordar que los chistes e insultos raciales también son tolerados mu-
cho mds en la sociedad boliviana, que en los circulos “educados” de los paises oc-
cidentales. Puede operar aqui una diferencia cultural en los estilos de la expresién
publica; es innegable que el fervor de “political correctness” en los EE.UU. ha pro-
ducido una hiper-sensibilidad sobre la violacién discursiva de la equidad racial,
que generalmente sobrepasa la de las normas del comportamiento (personal, eco-
noémico, etc.). Se podria argiiir que las distintas culturas se caracterizan por dis-
tintos grados de sensibilidad frente a las criticas o chistes que se refieren a los ras-
gos inherentes de los grupos o individuos; parece ser asi en Bolivia, por la frecuen-
cia de apodos, bromas, etc. que en algunos paises serfan percibidos como crueles.
No obstante, parece que la sociedad boliviana se estd sensibilizando més frente al
aspecto discursivo de la discriminacién racial, mientras la misma conciencia so-
bre la discriminacién sexual, tanto en el discurso como en el comportamiento,
queda, en comparacion, rezagada.

Con respecto a la educacion, esto nos lleva a otra dificultad, pues es generalmen-
te reconocido que los ninos no eligen sus modelos culturales y politicos en plena
libertad sino que son moldeados por fuerzas externas, y, entre ellas, la escuela. El
camino que mds corresponde al principio de mayor libertad y al de la realizacién
plena del potencial humano, parece ser el de presentar a los educandos la maxima
gama de modelos posibles, para que tomen decisiones conscientes acerca de las
ventajas y desventajas de cada alternativa.
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4
INTERCULTURALIDAD Y
NARRATIVA ORAL

Gaby Vallejo Canedo
Universidad Mayor de San Simén,
PROEIBANDES.

La interculturalidad es el signo diario de toda relacién humana en
el 4mbito de la ciudad de Cochabamba, Bolivia. Todas las clases socia-
les de la ciudad han incorporado costumbres, expresiones lingtiisticas,
manifestaciones artisticas, relatos orales y creencias del mundo andino.

Las escuelas, sin embargo, han soslayado esta realidad y no la han
incorporado al curriculum escolar. Recién con la Reforma Educativa
boliviana, promulgada como ley en 1994, se propone la construccién
de un curriculum diversificado que tiene que ver justamente con el de-
recho a la diversidad y a la convivencia intercultural.

Tres pequenas indagaciones en la memoria oral en tres universos
y espacios distintos permitieron la recuperacién de relatos y testimo-
nios que luego posibilitarian un trabajo posterior de transcripcion, se-
leccién y adecuacion de algunos de los relatos a textos escritos destina-
dos a ninos y a adultos neolectores.

El uso de estos textos como materiales diddcticos escolares, como
instrumentos de educacién popular, como forma de acceder a nuevas
y escondidas zonas culturales, se encuentra en Cochabamba en un in-
cipiente proceso de validaciéon y experimentacion.

El propésito de esta ponencia es compartir experiencias y enfo-
ques que puedan iluminar el trabajo que se viene realizando.
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Estos trabajos de rescate fueron hechos entre:

a) Ninos quechuas en la comunidad de Molle-Molle del Valle Alto de
Cochabamba, en el tema de juegos infantiles.

b) Personas mayores de los barrios suburbanos de Cochabamba, en
los temas: historias populares, la marginacién del ser humano.

¢) Migrantes del barrio Alto Pagador, también de la ciudad de Cocha-
bamba, en los temas: la migracién, la Revolucién de Abril, la Gue-
rra del Chaco.

Al encuentro de unos nifios desconocidos

Para conocer doce o quince nifos indigenas y hablar con ellos so-
bre sus juegos y verlos jugar, se tenfa que recorrer kilémetros en un co-
lectivo de la ciudad de Cochabamba a la poblacién de Punata. Luego de
cruzar la pequena plazuela habia que buscar el lugar establecido por la
comunidad para subir al camién o camioneta que partiera rumbo a
Arani.

La gente que compartia conmigo la espera parecia no conocer el
valor del tiempo. Nuestra impaciencia citadina, nos llevaba entonces a
una reflexion acerca del tiempo, como una entidad con significados
distintos para dos culturas distintas: una cultura citadina frente a una
cultura rural, quechua, en la que el tiempo pragmatico, citadino, pare-
cia no contar. Aquella personas y yo viviamos en un mismo pais, en una
misma zona, pero estdbamos sintiendo distintas percepciones con rela-
cion al tiempo de “espera”. Los pasajeros llegaban poco a poco. El cho-
fer no partia si el carro no estaba completo. Habia que aprender a es-
perar a la manera de las personas del pueblo. Se ofa el quechua en to-
das las bocas...

De pronto, partir entre polvo y dlamos amarillos y avanzar hacia
el “encuentro”. A los cuatro kilémetros mds o menos se abria el camino
hacia la comunidad de Molle-Molle. Alli empezaba el sector del cami-
no que habia que emprender a pie. Un sendero conducia a la Sede de
Molle-Molle, centro de reunién comunal. Los nifos, informados de
nuestra llegada esperaban al final del camino.
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Al interior de la Sede estaban las mujeres tejiendo y aprendiendo
a escribir. Los varones, trabajaban en el Chapare en la produccién de
coca. Ellos vuelven para las épocas claves: siembra y cosecha. Los ancia-
nos permanecian en sus casas. Las nifias se mantuvieron en grupo, es-
capaban silenciosamente a nuestra convocatoria. Las inhibia algo fuer-
te, como una advertencia desde su tradicion comunitaria: las nifias no
a lo ajeno.

A partir del primer encuentro los nifios se convirtieron en nues-
tros informantes. Nos esperaban cada sibado. Todos estudiaban en la
escuela de Punata, capital de la provincia. Eran bilingties incipientes y
la escuela les inici6 en el castellano.

Sus nombres, mostraban, en muchos casos, la superposicién cul-
tural: nombres ingleses, castellanos, quechuas. Asi, Jnonny Moratd, Ed-
win Holguera, Richard Quispe. Sus rostros mostraban a flor de piel su
origen étnico. El cruce cultural también se percibia en su ropa: abarcas
en su pies, polleras o chamarras con sellos estadounidenses: “Califor-
nia University, Coca-cola”.

Eran morenos, pequefios, delgados. Tenian las manos y los pies
rajados. En muchos de ellos, una costra oscura. Habia tierra sobre ellos,
en la cara, en la ropa, en los cabellos.

Algunas dindmicas para lograr un clima grato en que pudiéramos
conocernos fue lo primero que ofrecimos. Parece que esperaban algo
mds “serio”, mas al estilo de la escuela: aprendizaje de contenidos, dis-
ciplina, érdenes.

En principio se realiz6 una lectura de cuentos muy sencillos, muy
breves, con muchisimas ilustraciones y con un ejemplar para cada ni-
no. Asociamos la comprension de los textos a juegos para seguir crean-
do espacios de comunicacién. No olvidamos que nuestra investigacion
iba en busca de datos sobre los juegos de los niflos de una comunidad
quechua.

Después de algunas sesiones sabatinas, cambiamos el idioma de
los cuentos. Llevamos relatos en quechua, de la memoria colectiva, re-
copilados y transcritos por un solitario investigador europeo. Algunos
titulos: “Kori chujchita”, “Potojsi Orko”, “Kachi”, “Campoausay”. Nos
propusimos observar y registrar las reacciones de los nifios ante la pro-
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posicion y realizacion de lectura en quechua. Se registraron los siguien-
tes comportamientos:

a)
b)

<)

d)

f)

g)

h)

i)

Rechazo general ante la oferta de lectura de cuentos en quechua.
Expresiones de malestar y fastidio.

Sorpresa, perplejidad al ver que se insistia y se procedia a la lectu-
ra.

Aceptacion gradual del texto y la lectura expresada por intentos de
buscar la pagina, por la pronunciacién en voz baja de las silabas y
palabras y por la caida en un lugar de interés debido posiblemente
a la comprensién del texto y al reconocimiento de su propia cultu-
ra, de sus propios relatos.

Respuesta inmediata de parte de los ninos a preguntas de compren-
sion del texto formuladas en idioma quechua.

Dindmicas grupales exitosas, tanto en comprensiéon como en apli-
cacion a juegos alrededor de la lectura.

Sensacion satisfactoria general. Algo nuevo se estaba produciendo
en ellos y en la investigadora.

Solicitud de parte de los nifios de retencién de los textos y présta-
mo, con la expresion tipica “un ratito mas”.

Re-lectura voluntaria de textos. Lectura en voz alta, semivocalica y
en voz baja, ya sea individual, en pareja o en forma grupal. Era un
descubrimiento para ellos. Era la primera vez que lefan un cuento
en quechua y sobre algo posiblemente ya contado antes en forma
oral.

Alegria completa por la oferta de préstamo de los textos para la ca-
sa hasta la proxima semana.

El siguiente sdbado nos esperaba una sorpresa. A lo largo de la se-

mana habian leido el cuento, las nifias, las mamads, los papas que sabian
leer. Se habia producido el milagro de la promocién de la lectura fami-
liar. Los componentes de la comunidad, por primera vez, se habian en-
contrado a si mismos: idioma, rostros, costumbres, paisaje, creencias.

La presencia de los relatos en quechua causé un sacudén en la

identidad cultural: era posible leer en quechua.
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Y se produjo un hecho insdlito: los cuentos empezaron a cruzar
las fronteras de la comunidad y se los leia en otras comunidades veci-
nas.

De ese modo los libros de relatos andinos en quechua fueron el
vehiculo que nos abrié el camino para recuperar los juegos de los ni-
nos de Molle-Molle.

Al finalizar la etapa de recopilacion de juegos, pude devolver a los
nifos informantes algunos de los juegos de palabras, adivinanzas, de-
cires, en un pequeifio folleto publicado para ellos, donde se encontra-
ban sus aportes y por supuesto, sus nombres.

La investigacion total fue publicada posteriormente por la Uni-
versidad Mayor de San Simén, bajo el titulo: El rostro lidico de las cul-
turas: Juegos de los nifios de Molle-Molle.

“La palabra viva”

La segunda aproximacién al universo de la oralidad, fue como
parte de un trabajo mayor titulado “La marginacién del ser humano o
el poder de relegar” en el que estudiamos los modos como se registra
el tema de la marginacién del ser humano en tres espacios distintos:
textos histdricos, textos literarios y relatos orales.

Recuperamos en esta ponencia solamente algunos detalles con re-
lacién a la investigacién de campo y algunas conclusiones minimas so-
bre la percepcion que tienen los ancianos entrevistados acerca de la ex-
periencia de la marginacién de las personas.

Nuestros informantes, ocho en total, debian reunir ciertos requi-
sitos: ser mayores de sesenta afios, tener procedencia indigena, mejor
aun si vivieron en zonas donde se ejercio el régimen de terratenientis-
mo antes de la Reforma Agraria o ser ex-mineros.

Como instrumento de recopilacién se utilizé la entrevista focali-
zada. Fue diseniada a base de ciertas preguntas que debfan decirse a lo
largo de la conversacion, pudiendo el entrevistador afiadir algunas pre-
guntas colaterales que estimularan al informante para que completara
o ampliara su informacién.
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Se vio la necesidad de disefiar dos tipos de encuesta focalizada:
una para varones y otra para mujeres, por la naturaleza de las experien-
cias vividas y por los convencionalismos sociales discriminatorios que
determinaron, sin duda, experiencias de vida distintas y posibilidades e
comunicacién igualmente distintas.

Las preguntas buscaban que el o la informante hablara de su ex-
periencia o su conocimientos de diversos aspectos de la marginacién
del ser humano. Muchas de las preguntas iban a requerir indirectamen-
te, una respuesta personal.

El andlisis de las entrevistas focalizadas nos ofrece abundante in-
formacién sobre los siguientes aspectos:

a) Despojo de costumbres y valores comunitarios, entre ellos, el idio-
ma.

b) Represion por ejercer el derecho al reclamo.

c) Violencia, maltrato, masacres, como castigo a los actos de rebeldia
social y subversion.

d) Trabajos gratuitos y abusos de variada indole.

e) Despojo de la memoria: desconocimiento de la historia real del
Incario y de otros hechos pasados.

f)  La historia no fue escrita jamas por ellos ni por sus pares o seme-
jantes. No tuvieron acceso a la alfabetizacion.

g)  Maltrato y abuso de indigenas durante la Guerra del Chaco.

h) La mujer fue y sigue siendo altamente explotada que el hombre.

i)  Trabajo gratuito de la mujer en todo lugar y tiempo.

j)  Abuso sexual de la mujer.

k)  Prohibicién a mujeres para asistir a la escuela.

1)  Limitacién de la mujer para asistir a reuniones sindicales y activi-
dades de grupo.

En este caso, no pudimos volver a los informantes con textos im-
presos. La universidad que patrocinaba nuestra investigaciéon no conta-
ba con una linea editorial, ni con un programa de impresiones. El tex-
to completo que analiza el registro que hace la historia, la literatura, la
memoria oral del tema de la marginacion del ser humano, espera su
tiempo de edicién y una mejor fortuna.
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Algunos relatos orales que no se referian al tema de la margina-
cién, si no que se situaban en el ambito de la leyenda, la tradicion, fue-
ron transcritos y re-escritos pensando en destinatarios ninos. Fueron
llevados a distintos escolares, con diferente grado de aceptacion, ha-
biendo ingresado, con mds éxito, entre nifios de ocho a diez anos.

Algunos de los titulos con los cuales se hizo la validacién con ni-
fios fueron: “La increible historia del Jucumari”, “El misterio de la torre
de Sacaca’, “El condor Jipina”. Estos textos tampoco han sido publica-
dos para su difusiéon masiva. Puede ser que dentro de la Reforma Edu-
cativa encuentren su oportunidad de edicién.

Recuperacion de la memoria oral desde canastas de lectura

Una tercera aproximacion a la memoria oral de las personas ma-
yores fue realizada en el barrio Alto Pagador de la ciudad de Cocha-
bamba, Bolivia, considerado como uno de los barrios econdmicamen-
te mds deprimidos de Latinoamérica. Desolacion, tierra, viento, sol
abrasador de dia, frio intenso de noche, perros y nifios empolvados en
las calles, adultos que llegan cansados por las noches a sus miseros re-
fugios, es el espacio en que se intent6 recuperar la memoria oral de los
migrantes.

La recopilacién de testimonios fue apoyada por el Municipio de
Cochabamba a través de la Oficialia Mayor de Cultura y por el Taller de
Experiencias Pedagégicas, grupo de docentes de la ciudad.

Se comprendi6 de entrada que era imposible el ingreso a la comu-
nidad si no tenfamos estrategias de aproximacion. Desde la pequena
habitacién llamada “biblioteca” y con la ayuda de un sacerdote cat6li-
co empezamos a crear una especie de red. Los libros para nifios y va-
riedad de materiales impresos destinados a diversas edades e intereses,
nos permitieron los primeros contactos con los nifios y posteriormen-
te, con las familias.

El proyecto inicial comprendia:

- Seleccién y compra de material bibliogréfico para veinticinco ca-
nastas: 15 libros y 10 revistas aproximadamente para cada una.
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- Invitacién a nifios y jovenes a sesiones de lectura en la biblioteca.

- Visita de contacto con pobladores del barrio Alto Pagador, en una
reuniéon de comunarios, con apoyo del sacerdote y posterior dis-
tribucién de las canastas a 25 familias, en calidad de préstamo y
con caracter rotativo.

- Entrevistas directas e indirectas a distintas personas sobre la his-
toria del barrio, los personajes pintorescos, los hechos mas sobre-
salientes, causas de la migracion, problemas de sobrevivencia, la
Guerra del Chaco, la Revolucién de Abril, canciones, etc.

- Toma de notas de la vida del barrio que interesen para la contex-
tualizacion.

- Transcripcién de los fragmentos mas adecuados a los objetivos
para la investigacion.

- Tomas fotograficas del contexto y de los informantes.

- Organizacion y sistematizacién del material.

- Estudio y seleccion de los textos mas adecuados para la elabora-
cién de fasciculos para neolectores en relacién con los ejes de la
investigacion.

- Presentacion a la Oficialia Mayor de Cultura del Municipio del di-
sefio tentativo de “Coplas y Canciones Populares”, en transcrip-
cion fiel de las grabaciones.

- Trabajo de adecuacién a lenguaje sencillo de algunos textos refe-
rentes a los fasciculos: Testimonios, Experiencias de vida cotidia-
na, Juegos infantiles del pasado.

El Municipio recibié el material fotografico, las grabaciones, los
fasciculos propuestos, el informe final con beneplécito, pero no apoyé
a la segunda parte del proyecto que consistia en la validacién en la co-
munidad y la impresién de los fasciculos, la repeticion de la experien-
cia en otros barrios periurbanos. Las autoridades son siempre transito-
rias y los nuevos, empiezan de cero.

Estamos convencidos de que en ese mundo de relatos, fabuloso y
real al mismo tiempo, estan los temas mds auténticos y vitales de la so-
brevivencia cultural andina. Lo que no sabemos es cémo lograr que
esos relatos orales, que se mueven con su propia energia de migracién
de persona a persona, lleguen a la escuela, permanezcan en la escuela,
generen el respeto y la admiracién por lo humano diverso.
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INTERCULTURALIDAD Y
REFORMA EDUCATIVA EN GUATEMALA

Ruth Moya

Introducciéon

La presente ponencia intenta ordenar dos tipos de ideas: las pri-
meras referentes a los conceptos y las practicas sociales y educativas
que, desde multiples sectores de la sociedad civil asi como del mundo
institucional guatemalteco, daban cuenta de la diversidad cultural sus-
tentada en y para la mayanidad antes de la consolidacién de los proce-
sos de paz que dieran fin a los treinta y seis afios de guerra; con el se-
gundo grupo de ideas quiero examinar cdmo, a partir de la reciente fir-
ma de los Acuerdos de Paz (diciembre, 1996) estos mismos conceptos
de mayanidad e interculturalidad permean los presupuestos de politi-
ca educativa y cultural definiendo y orientando el carédcter de la Refor-
ma Educativa prevista en los mismos Acuerdos de Paz que empieza a
ejecutarse a partir del presente afio de 1997. Dos de los Acuerdos ha-
blan de la Reforma Educativa: el Acuerdo sobre Identidad y Derechos de
los Pueblos Indigenas'y el Acuerdo sobre aspectos socioeconémicos y situa-
cion agraria. Sobre todo el primero de ellos, como lo veré a lo largo de
este trabajo, tiene singular importancia para la discusiéon de los dere-
chos culturales de los pueblos y la interculturalidad.

El corte propuesto para mi exposicion es, de alguna manera, arbi-
trario puesto que no existe una ruptura conceptual entre uno y otro
momento y mds bien hay una continuidad histérica de las ideas, aun-
que en la presente coyuntura politica ocurra una creativa realimenta-
cién de las estrategias, para tocar mds a fondo la posibilidad de ejercer
los derechos culturales en diferentes esferas de la vida publica. Se asis-
te, sin duda, a un proceso en el cual la sociedad nacional estd interesa-
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da en mirarse a si misma desde la necesidad de encontrar las razones
profundas que provocaran el enfrentamiento interno.

Si, como se podria prever a partir de los indicios, se desatan es-
fuerzos conjuntos —de la sociedad politica y de la sociedad civil-, para
lograr el cumplimiento de las metas sociales previstas en los mismos
Acuerdos de Paz, es viable que Guatemala encuentre, en este momento
histérico tan peculiar nuevas vias y nuevos paradigmas para lograr sus
objetivos de un desarrollo distinto, ahora apenas vislumbrado.

Tarea tan compleja exigird la readecuacion de sus instituciones so-
ciales, politicas, econémicas, religiosas, culturales y, en materia educa-
tiva, un verdadero esfuerzo por resocializar a los educandos guatemal-
tecos en un horizonte del derecho a la diferencia en equidad y el dere-
cho a la paz. Para ello, sin duda, Guatemala debera visualizar como un
proyecto estratégico la formacion de sus recursos humanos de modo de
lograr que su sistema educativo sea pertinente y coherente con esas as-
piraciones de cambio.

Los Acuerdos de Paz

Dicho esto, el aludido corte temporal entre antes y después de la
firma de los Acuerdos de Paz me permitird, espero, mostrar de qué ma-
nera las aspiraciones sociales de Guatemala por autoconcebirse como
un pais plurilingiie, pluricultural y pluriétnico en buena medida se sus-
tentan en los esfuerzos del pueblo maya por construir para siy para los
otros guatemaltecos no mayas, tanto ladinos como indigenas, un nue-
vo concepto de nacién, y de qué manera el apelo maya a la memoria
histérica del tiempo largo no es contradictorio ni con los procesos de
mestizaje ni con las expectativas de cambio y de modernidad.

La firma de los Acuerdos de Paz implica la aceptacién de que una
reestructuracion y restauracion social es una necesidad colectiva de to-
dos los guatemaltecos.! Tanto el gobierno como las organizaciones so-
ciales han creado una serie de mecanismos de interlocucién y consen-
so y, aunque no todas las ideas de cambio ni todos los mecanismos
creados tienen un peso social y politico similar, es innegable que las ex-
pectativas por una sociedad méds democratica forman parte del escena-
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rio de las negociaciones politicas. Asi por ejemplo la cantidad y calidad
de iniciativas sociales en torno a la Reforma Educativa son mucho mas
variadas y ricas que los propuestas en torno a la cuestiéon agraria, aun-
que ni una ni otra, en los momentos actuales, hayan sido resueltas. Me
atreveria a sugerir que la ausencia de posturas propositivas mds am-
pliadas respecto a la cuestion agraria se explica, en parte, por el ticito
reconocimiento de que el conflicto agrario fue la punta de lanza del
conflicto armado.

Como sabemos, el conflicto armado en Guatemala tomd lugar en
una etapa histérica en la cual, asi como en otros paises del continente,
el conflicto sociolingtiistico y cultural era diferentemente conceptuali-
zado vy, por asi decirlo, subsumido en el analisis estructural de las cla-
ses sociales, del campesinado y del proletariado. Entre tanto la diversi-
dad cultural, méds como heterogeneidad que como conflicto, formaba
parte, desde hace unas dos décadas, de las premisas del andlisis social lo
cual, me parece, permitia un abanico mds amplio de opiniones y posi-
ciones relativamente conciliables y que sirvieron para sustentar la hi-
potesis del desarrollo enddgeno y autosostenible, postura de avanzada
de un neo indigenismo latinoamericano. Entre tanto también se confi-
guraron o fortalecieron los movimientos indigenas latinoamericanos,
los cuales si bien optaron por estrategias y opciones tedricas y politicas
diversas, tenian en comun el sefalamiento del caricter colonial de las
relaciones étnico sociales, las cuales, a su vez, servian de explicaciéon pa-
ra la existencia de las inequidades sociales, politicas, econémicas, cul-
turales, lingtiisticas, educativas.

Para el propdsito presente aspiro a sistematizar las propuestas que
nutrieron al movimiento maya guatemalteco y el modo en que las ideas
de mayanidad primero y de interculturalidad después, se han converti-
do en los referentes de calidad y pertinencia que deberia atravesar los
conceptos de desarrollo y, en particular, el sistema educativo nacional
en el espiritu del actual proceso de Reforma Educativa. En pocas pala-
bras, para los mayas ahora la interculturalidad no puede ser posible sin
la identidad y, en esta dificil pero esperanzadora etapa de reencuentro
nacional, la interculturalidad para y desde todos no puede ser vista si-
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no como reconciliacién. Creo que estas ideas guatemaltecas son las que
deben aterrizar en el aula y ese es el reto de la proxima etapa.

Breve lectura de la trayectoria del movimiento maya

En los pérrafos precedentes he sugerido que la diversidad social,
lingiiistica y cultural de Guatemala, es avalada por amplios espectros de
la sociedad nacional y muy especialmente por el movimiento maya.
Siendo la mayanidad uno de los desarrollos politico culturales del mo-
vimiento maya, una de las ideas en juego es la de la mayanidad de los
propios mayas. En este sentido la identidad maya coexiste con otras
identidades, en un espacio de alteridad e interculturalidad que quiere
ser de equidad, tolerancia y reconciliacién, como tendré la oportunidad
de profundizar més adelante. Hay todavia algo mds: no sélo es imagi-
nable que el reencuentro con las raices mayas sirva para crear condicio-
nes de desarrollo para los mayas sino también para los miembros de to-
da la nacién.

Pero, ;de donde arranca la propuesta de mayanizacién para Gua-
temala y como es que se llega a la de la interculturalidad para todos?
;Qué tiene de peculiar esta propuesta frente a otras de interculturalidad
que se perciben en otros movimientos sociales indigenas latinoamerica-
nos? ;Como es que el movimiento maya responde a sus propias necesi-
dades v a las del pueblo de Guatemala al tiempo que absorbe ideas lati-
noamericanas de remodelamiento social al proponer elementos para-
digmadticos para diversas reformas sociales y, en especial, para la Refor-
ma del sistema educativo? Un ensayo de reconstruccién y sintesis del
ideario y del imaginario maya, me permitirdn, espero, relacionar estas
tendencias con otras coetdneas en la region y asi poder rastrear los ele-
mentos de originalidad y los de convergencia.

Lo mayence y lo maya: tensiones y contactos necesarios

El reconocimiento de lo maya como expresion de la civilizacién
maya cldsica forma parte de la tradicién académica desarrollada de ma-
nera sistemdtica desde el siglo pasado. Los mayistas, ubicados en cen-
tros académicos y universitarios de Europa, y mds tarde de Estados
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Unidos, dieron impulso a los estudios mayenses en diversas partes del
mundo. Estos estudiosos fueron atraidos por la riqueza monumental
de esta civilizacion que, entre otras cosas, produjo escritura y un avan-
zado pensamiento astrondmico y matematico. Este interés de las me-
trépolis por la civilizacién maya, se centr6 en los andlisis de la arqueo-
logia, la historia, la epigrafia, la arquitectura, la filologia comparativa,
la traduccién y exégesis de mitos fundacionales, en especial las del Po-
pol Vuj.

La civilizacién maya (como a su turno la azteca o la inca) es, por
efectos de este mismo deslumbramiento iniciado en las metrépolis, ob-
jeto de la adhesion simbdlica de las élites criollas. El enriquecimiento
de las élites gobernantes de las noveles republicas articuladas en el es-
pacio territorial de la antigua civilizacién maya se basard en la conti-
nuidad de la tributacidn, el trabajo forzoso, la extraccién de los recur-
sos naturales y otros mecanismos similares. Los estudios etnogréficos
sobre los actuales descendientes de la civilizacién maya, K’iche’s, kak-
chikeles, mames, etc. no necesariamente dieron cuenta de la continui-
dad civilizatoria e histérica entre unos y otros. Seria mds preciso decir
que para estas mismas élites tales referencias histéricas se ubicaban en
la prehistoria y, por lo mismo, no habia por qué considerar con respe-
to y valoracion las culturas de estos pueblos y menos ain considerar-
las como “mayas”.

La mayanidad: propuesta y argumentacién politica

La idea de mayanidad que actualmente permea a casi todos los es-
tratos de la poblacién indigena de Guatemala arranca de fines de los se-
senta e inicios de los setenta y, aunque tiene deudas con los conoci-
mientos y desarrollos académicos que sobre la civilizacién maya ances-
tral fueran cultivados por las élites ladinas, al ser interpretados por una
intelectualidad maya apuntan a una necesidad distinta: la de aproxi-
marse a la construccién de una identidad propia, fundamentada en el
ser maya ahora, para lo cual se precisa adherirse a los paradigmas de ese
recientemente conocido —o reconocido— pasado glorioso. Es decir, la
idea de mayanidad se convierte en el argumento necesario que satisfa-
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ce el reencuentro actual con ese pasado grandioso y que a la vez, per-
mite impugnar el presente y construir la hipdtesis de un porvenir en el
cual se puedan ejercer los derechos negados. Es por ello que, sin dejar
de tener un sustento histérico, la tesis de la mayanidad es fundamental-
mente una propuesta, una argumentacion politica.

Para los setenta buena parte de los intelectuales guatemaltecos no
mayas e incluso mayas hablaban de la cuestion indigena. Por su parte,
los académicos norteamericanos hablaban de lo maya en la perspectiva
de los estudios mayences. como en el periodo precedente, lo maya se en-
capsulaba en el pasado y “...aiin no se daba el retorno a lo propio, toda-
via no habia esa conciencia’, como lo senala el intelectual maya Eduar-
do Pacay.? Para fines de los afios setenta grupos de estudiantes univer-
sitarios de la Universidad San Carlos e incluso? de la Universidad Rafael
Landivar y provenientes de distintas partes del pais —Tecpan, Coban,
Guatemala—, empezaron a reunirse y a sentir la necesidad del reencuen-
tro con las raices. Con este tipo de inquietudes, a mediados de los se-
tenta, se organizé una conferencia en el Conservatorio Nacional de Mii-
sica que cont6 con el apoyo del guatemalteco Carlos Guzmén Bockler*
del religioso flamenco Esteban Haeserijn?, quien dirigia en Cobén un
colegio de ensenanza media al cual asistian numerosos estudiantes
q'eqchi’es. Estos intelectuales discutian la idea de lograr un proyecto de
nacién que excluyera el racismo, pero todavia no recuperaban al con-
cepto de lo maya. En este mismo ambiente intelectual la figura de Se-
vero Martinez Peldez,® con un planteamiento que reclamaba la ladini-
dad, como una forma de auscultar lo criollo, se convirti6 en la figura
emblematica de los ladinos mientras que Guzmén Bockler, siendo tam-
bién ladino, atraia la resistencia ladina por iniciar entre los mayas la
conciencia de mayanidad.

También en esta primera mitad de los setenta, otros dos Semina-
rios realizados en el Colegio Belga, esta vez organizados por estudian-
tes q’echie’es y K’iche’s, fueron trascendentes para lo que mads tarde se-
ria el movimiento maya.” Estas reuniones dieron paso a Seminarios
Nacionales, organizados y convocados por una cincuentena de estu-
diantes indigenas de Xela, Tecpa’n, Quiché, Comalapa, Coban, que ve-
nian asistiendo a las reuniones precedentes y que, en la mayoria de los
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casos, habian desarrollado una similar reflexién local, como sucedia
con los de Coban.8

El encuentro entre estudiantes de distintas lenguas mayas y por-
tadores de sus propias peculiaridades culturales, sin duda contribuyé a
tener una visién compartida y mds amplia de si mismos. También les
permitié conocer las ideas que se iban generando en distintas ciudades
del pais, como fue el caso de los grupos de Xela y Cobdn.? Obviamen-
te la lengua de comunicacidn entre mayas fue mayormente el castella-
no, no sélo porque no era posible la inteligibilidad mutua sino porque,
ademds, en algunos grupos como en el de Xela, la lengua K’iche’ ya ha-
bia desaparecido generaciones atras.!0 El conocimiento de la ciudad y
el acceso a nuevas informaciones fue importante y si bien en este pro-
ceso a los estudiantes se sumaron algunos campesinos, el movimiento
fue basicamente urbano y de intelectuales. Es el momento en el que la
generacion de las ideas comenz6 a provenir de los mayas y, a su turno,
los ladinos comenzaron a nutrirse de ellas.

El que fueran estudiantes quienes originalmente empezaron a
producir ideas sobe la reapropiacion de lo maya no significé necesaria-
mente que la gente se desarticulara; por el contrario, cada quien empe-
z06 a tener una insercion en grupos cada vez mds amplios, lo que pare-
ce ser una estrategia de los mayas, empleada en las circunstancias pre-
sentes, tal vez para copar el mayor nimero de espacios posibles y asi lo-
grar representatividad y legitimidad.!!

El ingreso de lo maya en la propuesta de educacién bilingiie

Si bien la reapropiacién de lo maya se promovia desde los circu-
los estudiantiles de intelectuales, la denominacién de cultura maya pa-
ra referirse a la cultura actual de los distintos pueblos indigenas guate-
maltecos de origen maya surgié en el &mbito del Programa Nacional de
Educacién Bilingiie, PRONEBI, no porque tal premisa fuera parte de los
lineamientos oficiales del Programa sino porque en él convergieron al-
gunos intelectuales mayas que se habian embebido de mayanidad, in-
formandose en distintas fuentes y a través de diferentes medios. El li-
derazgo en el seno del PRONEBI estuvo dado por los q’eqchi’es!? y
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contd con cierto apoyo de los kakchikeles, aunque fue inicialmente re-
sistido por los K’iche’s y los mames, quienes en ese momento no habian
logrado el mismo nivel de discurso —o de conciencia— y veian un peli-
gro en el hecho de avalar la mayanidad en un contexto sin duda propi-
cio a la asimilacién cultural.

Los lideres de la cultura maya en el PRONEBI empezaron por ca-
pacitar a los técnicos y a los maestros sobre la cultura maya, primero en
el seno del Programa y luego en el del Proyecto. Los cursos ofertados
fueron los de Cultura Maya y Literatura Maya. Muchas decisiones del
grupo del PRONEBI provenian de las lecturas del Popol Vuj, por ejem-
plo la de colocar en la portada del libro de matematicas los colores ro-
jo-negro, amarillo-blanco, en forma de la ahora llamada cruz mayal3 y
que sirven para designar los cuatro puntos cardinales y mds precisa-
mente las relaciones de la geografia sagrada con las fuerzas naturales
del universo y los linajes fundacionales. Todas estas lecturas de los tex-
tos miticos mayas sin duda se respaldaban en las de otras mitologias y
cosmogonias americanas. Es cuando se inserta en el discurso de algu-
nos técnicos del PRONEBI la nocién de las cosmovisiones!4 peculiares
a cada cultura, atn cuando no sin el temor de otros miembros del mis-
mo equipo.

Por 1982 el equipo q’eqchi’ del PRONEBI incluyé contenidos ma-
yas tanto en la capacitaciéon a maestros cuanto en los materiales para los
nifos, aunque la motivacién para hacerlo no necesariamente corres-
pondiera a la reflexion sobre la pertinencia curricular.1>

Cabe sin duda recordar que en la etapa de la cual estamos hablan-
do se habia ya desatado la violencia y que, la sola mencién al bilingiiis-
mo resultaba peligrosa para los maestros. En efecto, muchos maestros
bilingiies, por ser maestros bilinglies aunque no simpatizaran con la
guerrilla fueron asediados, secuestrados y asesinados, como ocurrié
por ejemplo con los tz’'utujiles de Solola.!¢ Sin desdefiar los efectos de
la violencia entre el magisterio bilingtie tampoco se puede desconocer
que habia —e incluso persiste— un problema tedrico y metodolégico, en-
tre otras cosas porque no se contaba con un disefio claro del rol de las
lenguas y de la culturas en el curriculum. Asi por ejemplo, las lenguas
mayas sélo sirvieron de receptidculo idiomético de conceptos, conteni-
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dos, estrategias tomados de la cultura escolar ladina y elaborados en
castellano. Cada equipo del PRONEBI contaba con un traductor a la
lengua maya de modo que, antes de pensar los contenidos escolares
desde la logica interna de la propia lengua y los patrones, taxonomias,
etc. de la propia cultura, bdsicamente se vaciaba a la lengua maya los
programas oficiales de la escuela en castellano. No todo resulté mal del
empleo de esta estrategia: como sea, los niveles de normatizacién lin-
gilifstica empezaron a darse aunque fuera de dicho contexto las luchas
por los alfabetos protagonizadas por los mismos mayas y por institu-
ciones de apoyo, continuaran, quizd sin desearlo, la vieja politica de
fragmentacion lingiistica.

De ahi que la inclusién de lo maya en los materiales educativos
preparados por el PRONEBI para las cuatro macros etnias de Guate-
mala —kakchikekes, mames, K’iche’s y q’eqchi’es—, haya sido desigual y
relativamente tardia aunque se contaba ya con el apoyo de funciona-
rios de origen maya que ocupaban posiciones de alto rango.1” Sin em-
bargo, lo importante es que lo maya logré una presencia en los conte-
nidos curriculares, aunque esta fuese puntual e inorgénica.

Pero retornemos nuevamente a los inicios del movimiento. Hacia
1974 se organiz6 la denominada Coordinadora de Grupos Indigenas,
que dio origen a encuentros culturales de amplia cobertura: el Semina-
rio Nacional de Tecpan, Chimaltenango (1974), el de El Quiché (1975),
el de Quetzaltenango (1976). De esta etapa surgieron programas radia-
les, publicaciones regulares como la publicacién mensual IXIM
(‘maiz’), articulos en la prensa,!8 festivales artisticos... Incluso la ten-
tativa de formar el primer partido maya, el Patinimit, entre mayas y el
Frente de Integracion Nacional, FIN, atacado desde el Congreso de 1978
como racista y fuera de la ley por el sector que apoy¢ la candidatura y
luego el gobierno del general Romeo Lucas Garcia, de triste recordato-
rio para los mayas y no mayas de Guatemala. El partido no prosperd,
porque, segiin Demetrio Cojti por dos razones: la alianza indirecta del
FIN con el ejército y la creencia de que la “ideologia indigena” servia
para cuestionar las estructuras sociales del pais.1?

La masacre de q'eqchi’es en Panzds, Alta Verapaz, ocurrida en
1978, inici6 el terrorismo de estado que abarcé el periodo 1978-1984,
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por ello es que, las acciones del incipiente movimiento maya no siem-
pre son faciles de rastrear. Por otro lado una parte significativa de los
indigenas mayas se enrol6 en la guerrilla mientras otros o salieron al
exterior o se camuflaron como pudieron para evadir la persecusion, el
hostigamiento o la muerte.

En medio de la violencia surgi6 el Movimiento de Ayuda y Accion
Solidaria, MAYAS, entidad conformada por mayas que trabajaban con
los mayas incorporados a la guerrilla sobre las cuestiones culturales. La
misma guerrilla, especialmente la Organizacién Revolucionaria del Pue-
blo en Armas, ORP, si reconocid6 el problema indigena y se manifest6 en
el sentido de que el proceso revolucionario debia constituirse en el es-
pacio para disolver el racismo y sus consecuentes iniquidades e inequi-
dades. Avanzado el proceso, también la URNG difundié documentos
reconociendo la importancia y el valor de la cultura indigena.

En este complejo contexto politico, podria decirse que los mayas
se cobijaban bajo dos banderas: la de los mayas intelectuales ocupados
en desarrollar los conceptos de la cultura maya y la de los ortodoxos de
izquierda, mayas y no mayas, en cuya perspectiva la lucha indigena mas
importante era la lucha por la tierra y por los intereses del proletaria-
do. Los grupos de tendencia marxista, por aquellos anos, defendian
mds bien la castellanizacién porque no veian que el futuro de las len-
guas mayas, su conservacion y desarrollo, estuviese ligado a las reivin-
dicaciones étnicas, que éstas no eran contradictorias con los cambios
estructurales.

Por fines de los setenta, entre 1977 y 78 y a inicios de los ochenta,
dos intelectuales mayas, Demetrio Cojti2? y Eduardo Pacay platicaron
sobre como expandir y usar mds lo maya y empezaron a “tejer la estra-
tegia para incluir lo maya en todo™!, con lo cual lograron involucrar a
mds y mas gente. Entre otras, tomaron la iniciativa de fundar una ONG
interesada en documentar y sistematizar la cultura maya.

Lo interesante es que toda esa gente que, en definitiva, no fue a la
guerrilla, y daba sustancia al movimiento, no estaba alineada ni con las
directrices de un partido, iglesia o cualquier otro tipo de institucién y
en su seno habia distintos grados de aceptacion o lejania con los alza-
dos en armas, situacién que de alguna manera se mantiene y tiende a
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mantenerse por un tiempo no predecible. Creo que mucho va a tener
que ver la aplicacion efectiva de los Acuerdos de Paz y las tendencias
que, en el seno del movimiento maya, estain por ampliar y mantener el
movimiento y aquellos otros que consideran que el momento actual es
propicio para conformar un partido politico maya. Todo estd por ver-
se todavia.

El mismo Cojti interpretando la trayectoria del movimiento ma-
ya desde los setenta hasta ahora mismo dice que el movimiento maya
hoy tiene distintos actores individuales y colectivos que se mueven en
distintos espacios de actuacién, que no posee una estructura estable,
pero busca concretizar la mayanidad y las formas de relacion equitati-
va entre mayas y no mayas, aunque tal estrategia no esté excenta de di-
ficultades.22 Volveré sobre este punto mas adelante.

La mayanidad allende las fronteras de Guatemala

Por los afios 1985-1986, la Universidad de Mérida, Yucatdn, con-
voco a través de Nora England?3 a un Taller de Lingiiistica Maya en el
cual el participante guatemalteco planteé el enfoque de identidad del
movimiento maya y su necesidad de autodeterminarse como mayas.?4
Tal afirmacién desat6 una polémica en la que antagonizaron los mayis-
tas yucatecos y los mayas de Guatemala. José A. Dfaz Bolio?> reaccioné
negativamente, argumentando que los verdaderos mayas eran los ma-
yas de Yucatdn y que, tal propuesta “era una monstruosidad cientifica”
ya que en Guatemala habia K’iche’s, kakchikeles, mames, etc. pero no
mayas. El contra argumento guatemalteco consistié en que tal vision
correspondia a un “nacionalismo mexicano” y que los mayas yucatecos
no terminaban en las fronteras de Yucatdn y que, por otro lado, a los
guatemaltecos les correspondia el derecho histérico de auto denomi-
narse como mayas por ser los descendientes actuales de un mismo pue-
blo ancestral, de un tronco histérico comun. Al parecer, algunos parti-
cipantes que concordaban con la postura guatemalteca esgrimieron ar-
gumentos acerca de situaciones semejantes en el contexto europeo. Los
mayas yucatecos por su parte expresaron su emocionada simpatiaZ®
por los guatemaltecos y poco mds o menos expresaron: Hacen bien en
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llamarse mayas, para asi ir eliminando las diferencias entre yucatecos me-
xicanos y guatemaltecos. Esta declaracion de mayanidad frente a los ma-
yas yucatecos fue la primera aproximaciéon publica del movimiento
maya al horizonte civilizatorio maya y contribuy¢ a la reafirmacién de
los mayas guatemaltecos.

El aporte académico

He insinuado que los primeros investigadores extranjeros intere-
sados en los estudios mayences contribuyeron sélo de modo indirecto
al conocimiento de lo maya por parte de los mayas de Guatemala. Co-
mo toda afirmacion de este tipo la antedicha tiene sus matices, pues
justamente en la década de los ochenta, estudiosos, sobre todo nortea-
mericanos se interesaron y siguen interesados en lo maya y en el pro-
yecto sociocultural de los mayas. Una significativa lista pudiera ser
mencionada pero baste desatacar, como lo hace el ya mencionado De-
metrio Cojti:

Sus estudios han alimentado a los lideres mayas para construir la funda-
mentacién de sus demandas y para construir las soluciones, las que se con-
cretan en objetivos y estrategias.

También han contribuido, con enfoques diversos, a la comprension de la
cuestién colonial tanto por parte de Ladinos como de Mayas. Asi también
han demostrado las singularidades de su cultura y las continuidades entre
Mayas pre y poscolombinos.2”

La Universidad Rafael Landivar, URL, por los ochenta oferté dos
cursos destinados basicamente a los funcionarios del PRONEBI los
cuales inclufan aspectos de la cultura maya. Por un lado el curso de
Produccién de materiales educativos, al que asistieron unos 16 estu-
diantes y, por otro, el de Supervisién educativa, al que asistieron entre
35y 40 alumnos. Contaron con el valioso aporte de Guillermina Herre-
ra, lingtiista guatemalteca que, con consistencia y continuidad ha apo-
yado el desarrollo de la educacién bilingiie y los derechos lingtisticos
de los mayas. Los estudios lingiiisticos también atrajeron el interés de
la Universidad Mariano Gélvez y de la Universidad Francisco Marro-
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quin. Los aportes de los intelectuales guatemaltecos también se refieren
a la politica, la antropologia, la sociologia, la epigratia y me parece no-
table el creciente aumento de intelectuales, periodistas y comunicado-
res, radialistas, escritores, pintores mayas que, desde su propio queha-
cer estan desarrollando el nuevo proyecto cultural de Guatemala.

Una transversalidad distinta para la cooperacion internacional en
educacion bilingiie

Si bien todavia no se logra articular un movimiento maya inter-
nacional los mayas guatemaltecos han iniciado multiples enlaces y
coordinaciones. Entre otros mencionaré el apoyo que los mayas de
Guatemala estdn dando a los chorties de Honduras?8 para que estos tl-
timos reaprendan la lengua perdida. También han tomado contacto
con los mayas de Belice, bilingiies en maya e inglés. Los mames mexi-
canos de Chiapas y los guatemaltecos de Huehuetenango o San Marcos
no se conocen. Sin embargo, los mayas, sobre todo a partir del Acuerdo
de Identidad y Derechos de los Pueblos Indigenas deberan responder no
s6lo a los mayas sino también a los garifunas?? y a los xincas, pero tam-
bién deberdn examinar la posibilidad de convertir, en una segunda eta-
pa, en bilingiie a la poblacién ladina.

Respecto a la formacién de recursos humanos para la educacién
bilingiie en la regién centroamericana existen conversaciones entre li-
deres indigenas centroamericanos para explorar proyectos mds concre-
tos, cuyo sentido general seria fortalecer técnicamente a los decisores
en materia de educacién bilingtie en los Ministerios de Educacién y en
las mismas organizaciones indigenas. La complejidad y diversidad de la
situacién politica, educativa, lingtifstica y cultural centroamericana lle-
varia a opciones que definiesen la cooperacion técnica en dreas defini-
das mas bien definidas por continuidades sociolingiiisticas, histéricas y
culturales que por las fronteras entre paises y regiones. En este sentido,
las dreas en las que se implementaria la cooperacion técnica serian mds
acotadas, aunque por criterios de otro nivel. Por ejemplo, el mundo
maya (México, Guatemala, Honduras, El Salvador, Belice), el mundo
miskitu (Honduras, Nicaragua) el mundo garifuna (Honduras, Guate-



32 Interculturalidad y reforma educativa en Guatemala

mala), los caribefios e isleios de habla inglesa (Honduras, Nicaragua,
Belice, Saint Vincent, Jamaica), los kuna (Colombia, Panama), etc.
Quedarian por solucionar en los niveles locales las situaciones de la for-
macioén de los recursos humanos provenientes de las etnias en peligro
de extincion, como es el caso de los pech en Honduras, los xinca en
Guatemala, etc.

Mis alld de la cooperacion en areas contiguas, el movimiento in-
digena continental viene tomando contacto con experiencias universi-
tarias para la formacion de recursos humanos indigenas para la EBI en
toda la regién, como ocurri6 en el pasado mes de mayo, en una reunién
efectuada en San José y donde se presentaron diversos programas de
formacion, de modo de ir estableciendo redes de cooperacién mds ho-
rizontal.30

La espiritualidad maya

La lucha por la espiritualidad maya es quizd uno de los factores
mads potentes del movimiento maya y uno de los mas dificiles de estu-
diar, en buena medida porque sus expresiones resultaban mas accesi-
bles al etndgrafo extranjero que a los guatemaltecos, mayas o no, par-
cialmente porque los resultados de las investigaciones estdn escritas en
idiomas extranjeros, pero principalmente por la tendencia a no prestar
mayor interés a estas expresiones culturales por parte de los ladinos,
pero también por parte de los propios mayas, lo cual es explicable en
situaciones de opresion. La falta de oportunidades de formacién o de
apertura en los espacios académicos nacionales para estructurar e in-
terpretar lo propio y la poca versatilidad de las universidades naciona-
les al respecto, complementan el cuadro descrito.

Sin embargo, todo esto pasa en el mundo citadino, escolarizado y
urbano al que los mayas accedieron, aunque con limitaciones,3! desde
hace mds de dos décadas. En cambio para los campesinos y artesanos
mayas del campo, su espiritualidad forma parte de la vivencia cuotidia-
na y por lo mismo no tiene para qué explicarsela: forma parte de la vi-
da, del imaginario, de los simbolos, de las préicticas, alimenta las deci-
siones, arraiga los valores. Esta vivencia cultural resultaba algo extrafia
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sino desconocida e incluso despreciada por el maya escolarizado y ci-
tadino. Por ello es que he afirmado que los desarrollos académicos so-
bre la cultura maya tuvieron tanta importancia en la apropiacién inte-
lectual y emocional de las expresiones culturales mayas y que, de otro
modo, solo eran observadas o vividas en la propia cultura, sin llegar a
ofrecer un referente totalizador de las expresiones materiales y espiri-
tuales de la misma.

Creo que existe una brecha entre esta cultura y particularmente
esta espiritualidad vivida por los mayas del campo y la espiritualidad
reconstruida por los intelectuales mayas. La diferencia radica precisa-
mente en la necesidad de observar y entender estas expresiones por
parte de los intelectuales mayas. Esta alternativa es absolutamente legi-
tima y normal en los movimientos étnicos cuando tratan de recons-
truir, seleccionar o incluso construir referentes simboélicos que permi-
ten la unidad misma del movimiento. Esta operacién cognitiva, paso a
paso, alimenta también la afectividad, las intuiciones, etc. Ese volver los
ojos a la comunidad, ese empezar a verse en los otros que son los mis-
mos que uno, ese valorizar y maravillarse de la forma de vivir de los
iguales, creo, es lo que verdaderamente pasé y sigue pasando con los in-
telectuales mayas.

Demetrio Cojti32 sefiala que entre los campesinos mayas tradicio-
nales siempre se creyé en la profecia que afirmaba que los antepasados
ya vaticinaron que llegaria un tiempo en que los mayas igualarian a los
ladinos o incluso los superarfan. Coincido con este autor en que la
asumcion de esta profecia de orden mesidnico tiene un cardcter antico-
lonial y que ha sido la base de la resistencia étnica. Coincido en esta
apreciacién porque justamente todo mesianismo post colonial se crea
en condiciones de opresion, de ahi que los movimientos mesidnicos en
realidad deberian analizarse como parte de las lecturas que hace el co-
lonizado de las estructuras sociales y politicas impuestas por el coloni-
zador. No otro cosa signific en los Andes de la Colonia temprana el
movimiento del Inkarri—o vuelta del Inca Rey—y la revuelta de las hua-
cas o dioses tutelares, o el movimiento del taqui onqoy, o enfermedad
del canto, que significaba que cualquier contacto con el colonizador
traeria como consecuencia enfermedad o muerte para el indigena. Pe-
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ro ain dejando de lado el paralelismo con los Andes, pienso que es ne-
cesario esclarecer que esa vuelta al origen, al mundo inicial, simplifica
excesivamente las contradicciones histéricas y actuales en el seno de la
sociedad indigena. Es mds creo que estas ideas, necesarias en la etapa de
unidad del movimiento maya, como en cualquier otro caso similar, tie-
nen un tope y éste radica en la imposibilidad de disolver con el recur-
so mesidnico las contradicciones de la realidad social indigena, donde
no siempre estdn sélo los pobres, aunque sean los mayas los mayorita-
riamente pobres. Forman parte de esta misma reflexion las tensiones
entre tradicién y modernidad porque, a la larga, para el proyecto cul-
tural significa la necesidad de potenciar aquello que tiene sentido para
la construccién utépica. Dejemos sin embargo, estas nuevas profecias
para otro momento.

He afirmado que los intelectuales mayas, queriendo mayanizarse,
volvieron los ojos a su pueblo y a su espiritualidad, y de ahi a su iden-
tidad, base esencial para interpretar al otro. Muchos movimientos que
arrancaron de los setenta y se han potenciado a lo largo de casi estas
tres décadas, se articularon en torno a os ajq’ij o sacerdotes mayas en el
proyecto de convertir su nacién sumergida en la nacién portadora de
la palabra. Existen movimientos de espiritualidad en casi todo el pais:
Coban, Tecpén, Tonicapédn, Guatemala, Solola, Xela... y el movimiento
de espiritualidad maya ha logrado articular el campo y la ciudad. En
ciudades como Xela, existe un movimiento de cerca de cuatrocientos
guias espirituales, que integra a abogados, economistas, maestros, mé-
dicos, ingenieros, estudiantes, hombres y mujeres mayas. La simbiosis
campo y ciudad de este movimiento ha hecho que se dé un juego reci-
proco de lealtades y de aprendizajes y, en este marco, el Popol Vuj y el
calendario sagrado maya son los referentes aglutinadores.

sPor qué “espiritualidad maya”y no “religion maya™ En realidad,
en los primeros momentos se hablé de religion, pero, para evitar el pa-
ralelismo indeseado con la iglesia jerdrquica, catélica o evangélica, y pa-
ra evitar cualquier tipo de resistencia a la espiritualidad maya por par-
te de los mayas catélicos, protestantes, o de cualquier otra confesién, se
decidi6 por “espiritualidad”. Esta estrategia de respetar y de integrar lo
maya en el seno de otras religiones ha evitado, hasta cierto punto, res-
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quemores y resistencias o incluso enfrentamientos religiosos. Existen
algunos sacerdotes catdlicos y pastores protestantes mayas que han in-
tegrado la espiritualidad maya y esta postura sin duda tiene deudas con
la postura de la iglesia latinoamericana de la intraculturacién. Lo mds
significativo de todo esto es que en el movimiento de espiritualidad
maya existe una postura ecuménica que se estd trabajando en diversas
instancias del movimiento maya, pero particularmente en la Comision
Permanente de Espiritualidad, CPE.

A mi juicio, el logro mas importante del movimiento maya es que
ha puesto en el tapete de la discusién politica el derecho a su espiritua-
lidad y, como tema politico, se ha negociado entre la guerrilla y el go-
bierno nacional. De ahi que, en el marco de los Acuerdos de Paz y en
seguimiento al Acuerdo de Identidad y Derechos de los Pueblos Indi-
genas, en el primer semestre de 1997 (mayo) se haya constituido la
CPE, que integra a ajq’ij mayas y a una mujer garifuna. De paso, es de-
cidor que también los garifunas, inspirados en la experiencia maya, es-
tén hablando de la espiritualidad garifunay de los sitios sagrado garifu-
nas.

En materia de las luchas legales la CPE se encuentra debatiendo
en este momento la recientemente expedida —12 de mayo de 1997—, Ley
para la Proteccién del Patrimonio Cultural de la Nacién,33 por razones
de procedimientos y por razones de fondo. En cuanto a los procedi-
mientos, la CPE, sefiala no haber sido consultada antes de la expedicién
del Decreto 26-97 y, en cuanto al fondo, la critica sefiala que la ley de-
ja suponer que también los mayas y su cultura son patrimonio nacio-
nal, objeto de custodia del Estado (Ver Cap. 1, Disposiciones Genera-
les, Lit, C, Patrimonio cultural vivo). Una critica mds importante, me
parece, es que la ley, en tendencia, maneja como patrimonio mds bien
la cultura monumental y, en el caso especifico de los rastros arqueolé-
gicos estos no son considerados como patrimonio espiritual de los ma-
yas y su custodia se entrega a la Direccion General de Patrimonio Cultu-
ral y Natural (y sus entidades adscritas) y no al pueblo maya, en bene-
ficio de los mayas y de todos los guatemaltecos.

La CPEy otras instancias y Comisiones observan que la Constitu-
cion deberfa ser revisada en varios articulados,?* por ejemplo el de la
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Libertad de religion (art.36) y la Personalidad juridica de las iglesias
(art.37) en el sentido de que se reconozca a la religion/espiritualidad
maya. También reclaman que el patrimonio de la iglesia en los casos en
que estas propiedades se usurparon a los mayas, constituyan una excep-
cién y que pasen a la custodia del Pueblo Espiritual Maya. En esta mis-
ma materia se propone que la Unién de hecho (art.48) y el Matrimonio
(art.49) puedan ser sancionados por los guias espirituales mayas, si asi
lo desea la feligresia. Respecto a la Identidad cultural (art.58), el Patri-
monio cultural (art.60), la Proteccién al patrimonio cultural (art.61), Pa-
trimonio natural (art.64) se demanda igualmente la custodia del pueblo
maya, de los mismos sitios sagrados de su cultura ancestral. La Preser-
vacion y promocién de la cultura (art.65) asi mismo debe darse con la
participacion de los pueblos indigenas y, en cuanto a la Proteccién a los
grupos étnicos (art.66) mds bien se sostiene en la necesidad de recono-
cer la diversidad cultural. Igual aspecto con el art. 140, que habla del Es-
tado de Guatemala. En el articulo referido a la Proteccion a las tierras y
cooperativas agricolas (art.67) se solicita que las tierras adyacentes a los
lugares sagrados, no puedan ser vendidos ni enajenados y que su cus-
todia pase a la CPE. En cuanto a la Libertad de educacion (art.73), Alfa-
betizacion (art.75), Sistema educativo y ensefianza bilingiie (art.76) y
Promocién de la ciencia y la tecnologia (art.80), Idioma oficial (art.180)
el espiritu general es el de exigir la EBI y el uso de los idiomas en la edu-
cacion y su oficializacion en el territorio que ocupan los mayas. Se pro-
pone un nuevo articulo sobre la proteccion a la Bidsfera Maya y que los
recursos naturales y monumentales mayas de este dmbito, sean custo-
diados por los mayas. Finalmente en relacién a los art. 98 Participacion
de las comunidades en programas de saludy el Art.113, Derecho a optar
a empleos o cargos piiblicos, se solicitan modificaciones que expliciten la
participacion indigena, evitando toda discriminacién racista.

La discusion legal no ha terminado, no sélo porque los mayas son
“legalistas” (aunque lo sean) sino porque lo que estd en discusion son
temas de fondo. El gran abanico de derechos exigidos a partir de la es-
piritualidad maya me confirma en la percepcién de que el movimiento
de espiritualidad es uno de mayanidad en la diversidad, pista para ima-
ginar una nueva interculturalidad.
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Lo maya se regé como pélvora en la educacion...

Esta comprension de lo macro maya cuando se hizo por fin pre-
sente y “lo maya se regé como pélvora’, como dice Eduardo Pacay.3> En
el marco de la educacion bilingiie oficial se empez6 a anteponer “ma-
ya” a los nombres especificos de cada comunidad sociolingiiistica: ma-
ya mam, maya kakchikel, maya awakateko, etc. y, por cierto, comenza-
ron los programas de educacién con contenidos explicitamente mayas,
como es el caso de la Franja Maya, que es un programa que incluye dos
periodos diarios de lengua y cultura maya en la escuela en castellano y
a la que asisten ninos ladinos y nifos mayas y que se lleva a cabo en la
Regién V, en Sacatepéquez, Escuintla y Chimaltenango.

Aunque sin el apelativo de maya existen dos experiencias escola-
res que entregan contenidos mayas, la una en Quiché y la otra en Toto-
nicapan. La de Quiché funciona con la modalidad de la llamada escue-
la nueva, dando lugar al Programa de la Nueva Escuela Unitaria Bilin-
giie Intercultural, NEUBI. Es, a mi juicio, la experiencia mds interesan-
te en términos de que tiene un concepto mds acabado de escuela y una
propuesta curricular mds redondeada, aunque muestra limitaciones en
cuanto al uso de las lenguas y al de los principios de interculturalidad.
La otra experiencia, también de la escuela activa, ha dado lugar a la Es-
cuela Bilingiie Activa, EBA. En ambos casos todavia se puede observar
una brecha entre la teoria y la aplicacion de las innovaciones en el au-
la. Otro proyecto digno de mencién es el de Escuela sin fronteras, que
cuenta con el apoyo del francés Pierre Lancelot y se lleva adelante en el
Tridngulo del Ixcan. Se usa la lengua maya en los procesos de capacita-
cién y es el medio de comunicacién pedagdgica con y entre los nifios.
Ha llegado hasta el tercer grado.

Una experiencia en Momostenango, Totonicapdn, la escuela Kajib
Noj, tiene la singularidad de que se sirve del calendario sagrado maya
(de 260 dias), como elemento articulador de todos los contenidos cu-
rriculares, aunque también se sirve de principios de la escuela activa;
estd a cargo de don Eligio Ajpop, quien ademas es supervisor del De-
partamento de Totonicapdn. No se usa el Kiche’ de modo sistemdtico
en el aula, aunque existen cursos de K’iche’.
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Quiza la experiencia més novedosa de entre todas estas es la es-
cuelita que funciona en la zona 6, en la ciudad de Guatemala, que estd
a cargo de los ajq’ij o sacerdotes mayas. Se inicié en enero del presente
ano de 1996 y recibe a ninos de distintas edades que van a la escuela re-
gular o no van a ninguna, pero lo que alli se estudia son los contenidos
de la espiritualidad maya. Las dificultades pedagdgicas son, al parecer,
serias porque los maestros, es decir los ajq’ij, son ellos mismos apenas
escolarizados y quieren imitar lo que hace un profesor regular, cuando
de lo que en verdad se trata es de transmitir, por los medios culturales
propios los conocimientos ancestrales.

Las experiencias se podrian elevar a decenas. De modo que solo
destacaré la existencia de las 40 Unidades Lingiiisticas de Educacion Ma-
ya, ULEM, que cuentan con el apoyo del CNEM 'y de UNESCO, Mun-
do Maya y la de las 44 Escuelas Mayas, algunas con primaria, Ciclo Ba-
sico y Ciclo Diversificado (unas 12,y que son exclusivamente de forma-
cidn de maestros). Estas escuelas forman parte de la Asociacion de Cen-
tros Educativos Mayas, ACEM. La ACEM forma parte del CNEM, enti-
dad esta ultima que tiene un delegado ante la Comision Paritaria de Re-
forma Educativa, COPARE.

Desde 1995 el proyecto de Educacién Maya Bilingiie Intercultural,
PEMBI,3® que funciona con base en un Convenio entre el Ministerio de
Educacion y la Cooperacién Técnica Alemana, GTZ, tiene como obje-
tivo central la formacién de maestros para la escuela bilingtie intercul-
tural en las lenguas mam, K’iche’ y tz’'utujil. El PEMBI mantiene rela-
ciones estrechas tanto con el CNEM como con la ACEM en la perspec-
tiva de desarrollar una propuesta curricular para la formacién de maes-
tros de las Normales Bilingiies encargadas de la formacién de maestros
para la escuela primaria maya bilingiie intercultural y que seria presen-
tada, conjuntamente, ante la Comisidn Paritaria de Reforma Educati-
va.37

Desde el inicio el Proyecto se articuld a organizaciones mayas,
maestros, autoridades educativas, padres de familia, etc. para difundir
los Acuerdos de Paz y debatir las ideas de reforma, creando para el efec-
to diversos mecanismos: cursos, conferencias, encuentros estudiantiles
y del magisterio, reuniones con los partidos politicos,?8 etc.
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Los Foros de discusién sobre los Acuerdos de Paz y la Reforma
Educativa

Desde junio de 1995, con la cooperacién del PEMBI y el apoyo de
las autoridades educativas de la Region VI del Suroccidente, las univer-
sidades con sede local San Carlos y Rafael Landivar, ONGs indigenas,
estudiantes, maestros y otras organizaciones sociales se viene impul-
sando, con el apoyo del Proyecto, el Foro Regional Permanente de Edu-
cacién3? cuya meta era en su primera fase (1995-1996) apoyar la discu-
sion de los Acuerdos de Paz y los lineamientos para la Reforma Educa-
tiva y, en su segunda fase, discutir los fundamentos pedagégicos, cultu-
rales y lingiiisticos para la misma reforma.

El Ministerio de Educacién, acogiéndose a la politica del gobier-
no de descentralizaciéon y desconcentracién, implementé desde enero
de 1977 la Departamentalizaciéon Educativa del pais. Esta decision tu-
Vo consecuencias positivas, en la organizacion del Foro Regional y la
Comisién organizadora se convirtié en Comisién Asesora en apoyo a
los distintos Foros que van emergiendo en los Departamentos. Existen
ahora, bajo el mismo espiritu el Foro Regional (ahora denominado de
Quetzaltenango), los Foros Departamentales de Retalhuleu, Suchitepé-
quez y estd en proceso de conformacién el Foro de Solold y el de Chi-
maltenango.

Por su parte el Ministerio de Educacién estd organizando foros en
los 22 Departamentos del pais, a través de ASIES, con el objeto de di-
fundir las tesis sobre Reforma del Ministerio en el espiritu de los
Acuerdos de Paz. Cabe sefialar que, en alocuciones ptblicas el Ministro
de Educacién ha informado al pais los grandes lineamientos que ani-
man las acciones de su portafolio, ente los que me parece importante
destacar los de participacién de la comunidad educativa, descentraliza-
cién, reconocimiento a la diversidad cultural y lingiiistica del pais y la
interculturalidad.

Desde junio de 1997, en concordancia con la accién de los foros
anteriormente descrita, el PEMBI conjuntamente con el periédico se-
manario El Regional ha iniciado la publicacién de la Pagina pedagdgi-
ca, Pensando en la Reforma, con insumos pedagdgicos, culturales, lin-



40 Interculturalidad y reforma educativa en Guatemala

gliisticos, etc. con énfasis en la educacién maya bilingiie intercultural.
La idea es informar a la poblacién y recoger asi como proponer puntos
de vista para enriquecer el proceso de implementaciéon de la Reforma
Educativa. Se espera que los Foros Departamentales confluyan con sus
noticias en este medio y que la Comision Paritaria de Reforma Educa-
tiva pueda servirse de los Foros y de este canal de difusién para poner
al alcance de la poblacion regional los avances y acuerdos a los que va
llegando. Las publicaciones de El Regional se hacen en forma bilingiie:
K’iche’-castellano y mam-castellano, y tienen un tiraje de 5000 ejempla-
res.

Los movimientos civicos

Los movimientos civicos de origen maya son otro aporte a la ma-
yanidad y a la interculturalidad. El caso que conozco mejor es el del
Movimiento Xel-Ju, de Xela, que en realidad aglutina a mayas y ladinos
del campo y la ciudad. Naci6 hace 25 afios y por su inserciéon han pasa-
do los lideres comunitarios y regionales mas connotados, entre otros,
Ricardo Cajas, Rigoberto Quemé Chay, —actual alcalde de Xela—y una
gran cantidad de hombres y mujeres interesados en promover el cam-
bio social de todos los sectores de la sociedad regional, con respeto a la
diversidad, ala interculturalidad y a las manifestaciones culturales pro-
pias. El movimiento logré poner en la alcaldia a un K’iche’ por prime-
ra vez en la historia. Este movimiento apoy6 candidaturas para la alcal-
dia de Municipios relativamente pequenos, que estin ahora moviliza-
dos por una dindmica de desarrollo sostenible que no contraria ni la
identidad ni la interculturalidad. Precisamente la Alcaldia de Xela apo-
y6 en mayo de 1997 el Primer Encuentro nacional de Interculturalidad, y
en este mismo mes de junio, también en Xela, en el Centro de Capacita-
cién Catdlica, la Alcaldia y del Comité Femenino de la Alcaldia organi-
z6 el Primer encuentro de mujeres, Tejiendo el desarrollo. El evento reu-
nié a unas 400 delegadas mayas de distintas comunidades de la region,
para discutir los siguientes aspectos: 1. la educacién bilingtie intercultu-
ral y la interculturalidad; 2. los proyectos productivos; 3. la medicina
tradicional y, 4. la organizacion de las mujeres. En este ambito, en la se-



Ruth Moya 41

sion inaugural el Alcalde expresé la necesidad de apuntar en el seno de
la organizacién de mujeres a la identidad maya y a la interculturalidad.

El Municipio de Xela ha adoptado algunos lineamientos de poli-
tica de desarrollo municipal a partir de los Acuerdos de Identidad y de-
rechos de los Pueblos Indigenas. Especificamente, se dard paso a bus-
car soluciones municipales a cuestiones como la lucha contra la discri-
minacion, al registro de nombres, apellidos y topénimos propios, el
impulso a las comunidades y autoridades indigenas locales, la descen-
tralizacion, la participacion, los problemas de la tierra y el derecho con-
suetudinario, ya prescritos en el punto 3 de los Acuerdos de Paz. El Mu-
nicipio de Xela estd ofertando capacitaciones sobre los Acuerdos de
Paz, el desarrollo municipal y la participacién comunitaria. También a
nivel municipal se estin examinando propuestas para hacer reformas
al Cédigo Municipal.40

Los congresos, seminarios y talleres nacionales para la reforma
educativa

Varios son los eventos de las instituciones educativas y sociales
que han discutido los lineamientos generales para la reforma educati-
va. Aqui resumo algunos de ellos.4!

Primer Congreso de Educacion Maya en Guatemala

En el Primer Congreso de Educacién Maya en Guatemala efectua-
do en agosto de 1994 esto es, antes de la firma de Punto 3 Acuerdo de
Identidad y Derechos de los Pueblos Indigenas, se sustentaba que para la
Reforma habria que poner en marcha los mecanismos consultivos
practicados por el pueblo maya.

Tomando en cuenta la importancia de los valores comunitarios como la
consulta, la equidad, el respeto y el consenso como prdcticas de la vida ma-
ya, debe mantenerse la presencia individual e institucional en la toma de
decisiones politicas que directa o indirectamente afectan la estabilidad del
Pueblo Maya, su cultura y su relacién arménica con el desarrollo integral y
la naturaleza.*?
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Seminario Taller Nacional de Educacién Indigena

En el Seminario Taller Nacional de Educacion Indigena, efectuado
en Xela entre el 17 y el 19 de agosto de 1995, y que tenia por meta el
andlisis de las implicaciones entre Reforma Educativa y Acuerdos de
Paz, las organizaciones participantes rescataron como un tema central
de la Firma el de la descentralizaciéon y regionalizacidon educativa, te-
niendo en consideracién, a mas de los referentes legales, aquellos de la
plurietnicidad y pluriculturalidad.43 Se abord¢ el problema de la par-
ticipacion social en el ambito de la ya comentada regionalizacion.

En el marco de lo establecido como politica de descentralizacion y descon-
centracién del estado Guatemalteco, para el Pueblo Maya estas deben sig-
nificar una mayor y mds amplia participacion activa en los niveles de deci-
sién de la comunidad y una adecuada distribucién de los recursos privile-
giando la educacion primaria y, por principio de equidad, lo rural ante lo
urbano como requerimiento para la realidad del Pueblo Maya.**

Taller de Supervisores de la Region VI

En un Taller de Supervisores de la Regién VI efectuado en noviem-
bre de 1995 se concerté la Propuesta de los Supervisores Educativos de la
Regién VI para la formulacién de bases para la Reforma Educativa.> Es-
te documento se adhiere, entre otros a la nocion de identidad e inter-
culturalidad para todos.

Seminario Nacional de Educacién Maya para la Paz

Entre el 29 de mayo y el 01 de junio de 1996 el CNEM organiz6 el
Seminario Nacional de Educacion Maya para la Paz. Uno de los aportes
del CNEM consiste en reconocer a la identidad como base de la inter-
culturalidad y éstas como pilares de la Reforma Educativa:

Para el logro de los objetivos se reconoce el fortalecimiento de las identida-
des y la promocion de la interculturalidad como ejes principales de accién y
como base para la construccién de una nueva Nacién guatemalteca.40
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La interculturalidad y la mayanizacién en la Reforma son elemen-

tos fundamentales para la educaciéon de todos los guatemaltecos con el
fin de lograr la equidad, la unidad nacional y la interculturalidad, gene-
ralizar la Educacién Maya en todos los niveles de estudio.*”

La interculturalidad debe posibilitar lo siguiente:

1.

Fomento de la identidad propia y vivencia de los valores de la co-
munidad;

. Respeto, convivencia y aprendizaje de otras culturas sin perder la

propia identidad;

. Racionalizacién de la tecnologia moderna;
. Convivencia armonica y equilibrada con la naturaleza, pensando

en el bien de la comunidad que se concibe en el principio de la
complementariedad como un todo;

. Inclinacién y orientacién al bien comtn;
. Conocimiento del pasado para comprender el presente y proyec-

tarse hacia el futuro;

. Conciencia critica y autoestima v,
. Reconocimiento (de) que el idioma materno, ademds de ser un

vehiculo de comunicacién, es una de las manifestaciones cultura-
les mds importantes para el proceso educativo, a través del cual se
refleja su propia vision del mundo y las raices mas profundas de
la cultura.*8
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Encuentros de Escuelas Normales

En octubre 1996 el Departamento Técnico Pedagédgico de la Re-
gion VI, y los Capacitadores Técnico Pedagdgicos de la Region VI con
el apoyo del PEMBI y la cooperaciéon de ACEM y CNEM organizaron
el Primer Encuentro Regional de Escuelas Normales del Sur Occidente
en el cual participaron 44 Normales, entre publicas y privadas, bilin-
giies y monolingties en castellano. Del andlisis de los procesos de for-
macién de maestros vis a vis los deficientes resultados escolares conclu-
yeron que era imprescindible la reforma educativa y, en particular la
formacion de maestros. Entre las conclusiones mds relevantes se desta-
can la de asumir la interculturalidad para todos, la inclusién de conte-
nidos mayas para todos, y, en las Normales monolingiies en castellano,
incorporar la ensefianza de una lengua maya de la region.

Seminario Taller de Santiago Atitlin

En enero de 1977, en el Seminario Taller de las Escuelas Normales
de Santiago Atitldn.1 de Santiago Atitldny en coordinacién con ACEM,
CNEM y PEMBI, las Escuelas Normales involucradas acordaron aplicar
la ya aludida malla curricular para la formacién de maestros bilingiies
y afirmaron su decisién de implementar en el aula la interculturalidad
y la identidad maya.

Otras propuestas

Los Acuerdos de Paz, como se deduce ficilmente, han despertado
la posibilidad del didlogo y casi es imposible resumir todas las expe-
riencias y aportaciones que se vienen dando para la Reforma Educati-
va. Por ello me remito a dos publicaciones, la una del CNEM# y la otra
de ASIES/PREALC.>!

Por fin quiero cerrar esta ponencia expresando mi esperanzador
deseo de que los suefios por una sociedad mds equitativa encuentren
el tiempo y el espacio justos y puedan asi restanar las heridas del pue-
blo de Guatemala.
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Notas

1

Los Acuerdos de Paz son los siguientes: 1. Acuerdo Marco. 2. Acuerdo global so-
bre los Derechos Humanos. 3. Acuerdo para el Reasentamiento de las poblaciones
desarraigadas por el enfrentamiento armado. 4. Acuerdo sobre el establecimiento
de la comisién para el esclarecimiento histdrico de las violaciones de los derechos
humanos y los hechos de violencia que han causado sufrimientos a la poblacién
guatemalteca. 5. Acuerdo sobre identidad y derechos de los pueblos indigenas. 6.
Acuerdo sobre aspectos socioecondémicos y situacién agraria. 7. Acuerdo sobre el
fortalecimiento del poder civil y funcién del ejército en una sociedad democrati-
ca. Para su contenido, Ver: Recopilacién de los Acuerdos de Paz. Saqb’e, Guatemala,
C.A., 1966.

He contado para estas reflexiones con el apoyo de Eduardo Pacay, intelectual y sa-
cerdote maya, a quien le debo gran parte de esta reconstruccién del movimiento
maya en la década de los setenta. Las conversaciones con Alfredo Cupil me han
ayudado a comprender mejor los eventos mds recientes.

El “incluso” se hace necesario porque para la época la Universidad Rafael Landivar
estaba aun lejos de interesarse por lo maya y, aunque en sus aulas habia estudian-
tes indigenas, parecerfa ser que eran los intereses de las clases medias y altas los
que predominaban.

Este intelectual guatemalteco en la época de la represion se fue a México en cali-
dad de exiliado politico. Su obra Guatemala: una interpretacién histérica social fue
un paradigma para muchos intelectuales mayas de los setenta. Mds tarde escribio
Colonialismo y revolucién. Actualmente dirige en la Universidad de San Carlos, se-
de de Quetzaltenango, CUSAC, la maestria de Administracién y Desarrollo sosteni-
ble, ala cual asisten estudiantes mayas de diversas partes del pais.

Perteneci6 a la orden del Inmaculado Corazén de Maria.

Martinez Peldez es autor de La Patria del criollo. Su obra y su pensamiento lo lle-
varon a confrontarse con la tesis de Guzmdn Bockler, quien planteaba la impor-
tancia de que los indigenas encontraran en la lucha revolucionaria un espacio pa-
ra sus reivindicaciones.

En estas conferencias del Colegio Belga participaron Alfredo Tay, K'iche’ de Xela,
mds tarde Ministro de Educacién (1995-96) y los K’ekchi’es Esteban Pop y Yanua-
rio Teni.

El grupo de Cobén estuvo formado por siete estudiantes quienes en parte, disen-
tian con las lineas de la pastoral indigena, precisamente en lo tocante al rol de lo
maya. En el grupo participaron Eduardo Pacay, Otto Max, quien fue secuestrado
y probablemente asesinado, Ratl Toc, también fallecido, aunque de causas natu-
rales, Milton Rodolfo Quin Chen, quien se convirtié en Diputado de la Constitu-
yente, Rodrigo Teni, quien se enrol6 en la guerrilla y atin no se incorpora a la vi-
da publica.
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Como lo sefiala Eduardo Pacay: a pesar de la pérdida de la lengua, inmediatamen-
te se conectaban nuestros discursos. No era una ambicion personal, era una necesi-
dad. (Comunicacién personal, Xela, junio, 1997).

Es dificil precisar en qué momento se perdi6 el K'iche’ entre los K’iche’s de Xela. Se-
gun algunos, como la ingenierfa K’iche’ Coralfa Veldsquez Coti, tal pérdida ocurrié
hace unos 50 anos. (Entrevista personal, junio 1997). Sospecho que el proceso se
remonta a unos cien afos. Resulta significativo que el movimiento artesanal de in-
digenas K’iche’s que en 1896 fundara la Sociedad El Adelanto tuviera entre sus ob-
jetivos la alfabetizacién en castellano. Claro que en esta decisién debié entrar en
juego la necesidad de escolarizacion en la inica lengua posible entonces, pero tam-
bién es posible que ya hubiese ocurrido un desplazamiento del K’iche’ Actualmen-
te la Sociedad sigue ofreciendo cursos de alfabetizacion de adultos en castellano y
de primaria, también en castellano, sin embargo, ha abierto todos los sébados, un
curso de K’iche’ para los K'iche’s que quieren recuperar su lengua.

Vista desde afuera esta estrategia resulta desconcertante. Un lider maya a menudo
tiene dos o tres representaciones institucionales y acttia en correspondencia al
contexto y a la coyuntura.

El grupo q'eqchi’ del Programa estuvo compuesto por Arnoldo Chocoj, Moesch-
ler, Andrés Cus y Eduardo Pacay

A este ejemplo de la cruz “maya” se pueden sumar mds; sacerdote maya, altar ma-
ya, etc. No es raro que, para afirmarse en lo propio (creencias, valores, objetos...)
se busquen equivalentes verbales, funcionales, conceptuales, simbdlicos, etc. en las
creaciones culturales ajenas ya que, en el fondo constituyen un paradigma de pres-
tigio. Asi que, siendo algo prestigioso en la otra cultura su equivalente en la pro-
pia cultura también tiene prestigio. Esta estrategia de las equivalencias casi siem-
pre se usa en los momentos iniciales de los movimientos sociales, cuando es nece-
sario crear la conciencia, el orgullo y la unidad

Uno de los motes que se le diera a un lider de estas ideas en el PRONEBI fue pre-
cisamente el de “cosmogénico”. De si ingenioso, sin embargo, mostrar la existencia
de una escision en el seno del personal técnico del Proyecto: una tendencia mds
bien de la busqueda de la mayanidad y, la otra, mds cercana a las ideas generales
del bilingiiismo y bastante apegada a la ideologia de la castellanizacién que el mis-
mo Proyecto habia difundido previamente.

Este proceso fue apoyado por el maestro Arnoldo Chocoj, de Alta Verapaz, quien
tenia las funciones de curriculista. Don Arnoldo pensaba que habia que incluir lo
maya porque eso era importante para el turismo internacional lo cual beneficiaba
al pais y, por ende, a los indigenas guatemaltecos. Con esta perspectiva facilité el
tratamiento de lo maya y, por ser considerado ya un anciano digno de crédito y
respeto, su decision constituyé un aporte definitivo no sélo para el grupo q’eqchi’
sino para todos los jovenes funcionarios interesados en imprimir de mayanidad su
tarea educativa.
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Muchos maestros bilingiies provenientes de San Pedro La Laguna, Santiago Ati-
tldn, San Marcos eran secuestrados por las noches y, atados de pies y manos, eran
arrojados en medio del lago Atitldn. La figura cohesionadora de Maximdn, a nivel
religioso, logr6 darles fuerza para resistir la agresion del ejército, sobre todo des-
pués de la matanza de 1982 en la Comunidad de Santiago Atitldn. Segtn el relato
de muchos maestros bilingiies, la sola declaracién de ser maestro bilingiie era si-
noénimo de guerrillero o subversivo. (Entrevistas varias a maestros de los cinco
Municipios de Solold durante 1995 y 1996. Santa Maria Visitacién, Xela, San Pe-
dro La Laguna).

Me refiero a Manuel Salazar, entonces Director General de Educacién; Viceminis-
tro en el periodo en que encabezaba la misma cartera otro maya: Alfredo Tay Co-
yoy (1995-96). Manuel Salazar fue uno de los firmantes del Acuerdo sobre Identi-
dad y Derechos de los Pueblos Indigenas (marzo 1995) y a través suyo se canali-
zaron muchas de las propuestas expresadas por el mundo maya y que se refleja-
ron en el Acuerdo definitivo. Estos proyectos universitarios y de entidades afines
no son los tnicos que buscan formar una red. De hecho hay una red en la regién
andina, con sede en la Universidad de San Simén, en Cochabamba, Bolivia, que
articula proyectos universitarios en Peru, Bolivia, Ecuador, Chile, Argentina. Esta
red andina también mantiene conexiones con el programa de Etnolingiiistica de
la Universidad de los Andes, Bogotd. Hay nexos entre la Universidad Huracén de
la Costa Atldntica de Nicaragua y PRODESSA de Guatemala.

Es conocido el papel que tuvo el articulo de Antonio Pop Caal, Réplica del indio a
una disertacién ladina, en defensa de la mayanidad y en respuesta a los estereoti-
pos ladinos. (Informacién de Eduardo Pacay, junio 1997). Ver también: Demetrio
Cojti Cuxil. Ri Maya’ Moloj pa Iximulew, El Movimiento Maya en Guatemala,
Cholsamaj, Guatemala, enero de 1997, p. 98.

Demetrio Cojti, op. cit., p. 98-99.

Demetrio Cojti que habia estudiado en Lovaina volvia al pais a fines de los seten-
ta e inicios de los ochenta, vale decir en plena violencia. Se inserté en una forma
distinta de lucha. En la obra que él mismo escribié y vengo citando (p.100) dice
que “El sector maya mds definido, en cambio, opt6 por el cambio social, pero sin
colonialismo interno, en las organizaciones guerrilleras y en la sociedad por cons-
truir”

Palabras textuales de Eduardo Pacay, interlocutor de este didlogo. (Xela, junio,
1997).

Demetrio Cojti, op. cit. 1977, p. 11-12.

Valiosa lingiiista norteamericana estudiosa de las lenguas mayas. Contribuye re-
gularmente con la URL. En CIRMA apoya la formacién de jovenes lingiiistas ma-
yas en la descripcién gramatical de sus lenguas y en investigacién dialectal. (Con-
versaciones con Nora England y el Equipo de CIRMA. Xela-Antigua, julio, agos-
to, 1996).



48

24

25

26

27
28

29

30

31

32

Interculturalidad y reforma educativa en Guatemala

A esta reunidn asisti6 Eduardo Pacay y fue él el portador de la tesis de mayanidad
de los guatemaltecos. He reconstruido esta polémica a partir de su relato (Entre-
vista a Eduardo Pacay, Xela, junio, 1997).

Autor de varias obras, entre otras, El quetzacoatl, serpiente emplumada, Eje de la
cultura.

Segtn el ya mencionado relato de Pacay los mayas yucatecos “...lloraban por la
emocion de saber que habia mayas en Guatemala”, (Conversacién personal, Xela,
junio, 1997).

Demetrio Cojti, op. cit., 1977, p.63.

En 1994 visité la regiéon de Copan, drea de los chorties hondurefios. Todos son
campesinos en condiciones de extrema pobreza que han perdido la lengua. Iden-
tifiqué a siete ancianos varones que conservaban algunas palabras del chorti. La
comunidad sin embargo, quiere recuperar la lengua. Sugeri que tomaran contacto
con la Academia de Lenguas Mayas de Guatemala, ALMG, conocedora de que el
chorti se hablaba todavia en Guatemala. En 1996 me informé a través del lingiiis-
ta maya Celso Chaclan que los guatemaltecos estaban capacitando a los hondure-
nos con una cartilla de alfabetizaciéon en chorti.

No hay acciones concretas con los belicenios en materia educativa. El PEMBI estd
apoyando al CNEM para los primeros contactos entre los garifunas guatemaltecos
y los hondurefos.

En esta reunién se presentaron las siguientes experiencias: 1. Centro de Estudios
Regionales Andinos Bartolomé de las Casas, Cusco, Perd. 2. Universidad Politécni-
ca Salesiana, Programa Académico Cotopaxi, Ecuador. 3. Se incluye también infor-
macién sobre la Licenciatura en Lingiiistica Andina y Educacién Bilingiie, de la
Universidad de Cuenca, Ecuador. 4. La Universidad Técnica Particular de Loja,
Ecuador. 5. Centro Avelina Sinani, Bolivia. 6. Instituto de Estudios Indigenas, Uni-
versidad de la Frontera, Chile. 7.Saskatchewan Indian Federate College, Canada. 8.
Ilisimatusarfik, Groenlandia. 9. Instituto de Estudios Indigenas de la Universidad
Auténoma de Chiapas, México. 10. Escuela Superior de Educacién Integral Rural
Mayab’ Saqarib’al, Guatemala.

En el documento Resumen de la Propuesta de Reforma Educativa en Guatemala,
Departamento de Investigaciones de K’amal b’e, bajo la Coordinacion del ex-Minis-
tro de Educacion Dr. Alfredo Tay Coyoy, entre las razones que justifican la refor-
ma del sistema educativo, se incluyen los siguientes alarmantes datos comparati-
vos del ano de 1994: de cada 100 nifos indigenas solo 30 tienen acceso a la educa-
ci6én primaria, mientras de cada 100 ninos ladinos tienen acceso 73. De cada 100
adolescentes indigenas s6lo acceden nueve a la educaciéon media, mientras que de
cada 100 ladinos acceden 31; de cada 200 jévenes indigenas solo uno llega a la uni-
versidad, mientras que de 200 jévenes ladinos llegan 10. (Documento borrador,
fotocopiado, dos paginas).

Demetrio Cojti, op. cit. 1977, p.56.
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En Centro América, Organo Oficial de la Republica de Guatemala, Decreto 26-97
del 12 de mayo de 1997.

CPE. Documento borrador en discusion, junio 1997, (fotocopia).

Entrevista con Eduardo Pacay, (Xela, junio, 1997).

Desde su inicio, en enero de 1995, el PEMBI estableci6 sus objetivos en el espiri-
tu de los Acuerdos de Paz y de la Reforma Educativa. En marzo de ese mismo ano
de 1995 el gobierno y la URNG firmaron el Punto 3 de los Acuerdos de Paz, el
Acuerdo sobre identidad y Derechos de los Pueblos Indigenas. Uno de los objetivos
del proyecto es precisamente contribuir en el debate nacional acerca de un Mode-
lo pedagégico para la Educacién Maya Bilingiie Intercultural.

Las dreas curriculares concertadas son: 1. Lenguaje (Lenguas maya y castellano, in-
cluyendo las respectivas gramdticas y literatura). 2. Hombre, sociedad y Naturale-
za (que integra la matemadtica maya y la matematica indoardbiga. Pedagogia Bilin-
giie Intercultural que, a mds de los cursos propedéuticos desarrolla las Didacticas
especiales de la EBI); 4. Arte y recreacién. Queda como opcién; 5. el drea de Talle-
res productivos.

Ver PEMBI (de). Derechos humanos e indigenas: Un enfoque de los partidos politi-
cos, Relato General del Foro Debate Regional, auspiciado por PEMBI/La Campana
nacional para la Participacién Ciudadana. Fundacion Rigoberta Menchd. Misién
de las Naciones Unidas para Guatemala, MINUGUA, Quetzaltenango, 27 de octu-
bre de 1995 (primera edicién, editorial Rutzijol, agosto, 1996).

Este foro ha contado con el apoyo intelectual de Mario Roberto Quiiénez, quien
acttia de enlace con unas once organizaciones locales de Xela que funcionan co-
mo Comisién Organizadora Permanente. La maxima autoridad del Foro es la
Asamblea General.

Ver Instituto de Formacion e Investigacion para el fortalecimiento de la Sociedad
Civil y el Desarrollo del Municipio, Munik’at. Boletin de informacién del Institu-
to, Quetzaltenango, febrero-marzo 1997 (afio 1, N° 1).

Una sistematizacion de estos eventos aparece en un trabajo mio Perspectivas de la
educacion bilingile intercultural en Guatemala, en “Pueblos Indigenas y Educa-
cién”. Abya-Yala, Quito, 1997, p.81-109. (N° 37-38).

CNEMG (ed.) Primer Congreso de Educacion Maya en Guatemala, Conclusiones,
recomendaciones y resoluciones, CNEMG/ Programa de Desarrollo de los Pueblos
Maya UNESCO. Editora Educativa. Guatemala 5 de septiembre de 1994, pp 20.
Ver: Fundamentos para una educacién maya, resolucién 6, op. cit. p.11.

El Seminario Taller bajo el lema Reforma Educativa Ya! fue organizado por el Cen-
so de Estudios de la Cultura Maya, CECMA, y convocé a las diferentes organiza-
ciones mayas intervinientes en la educacién maya y en la educacion bilingiie, tan-
to estatales como privadas. Hay algunos articulos periodisticos sobre el tema. Ver:
Estuardo Zapeta, Pueblos indigenas exigen reforma educativa, Siglo XXI, domingo
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6 de agosto de 1995. Miguel Angel Velasco Bitzol. Taller indigena sobre reforma
educativa. En: Siglo XXI, domingo 6 de agosto de 1995.

CNEMG (ed.) Primer Congreso de Educacién Maya en Guatemala, Conclusiones,
recomendaciones y resoluciones, op. cit. p. 6.

Departamento Técnico Pedagdgico. Direccién General de Educacion. Region VI.
Propuesta de los Supervisores Educativos de la Region VI para la formulacién de ba-
ses para la Reforma Educativa, mecanografiado. Quetzaltenango, 27 y 28 de no-
viembre de 1995. Sistematizado por Pablo Sum. Quetzaltenango, 31 de mayo de
1996.

CNEM, Propuesta del Pueblo Maya para la Reforma Educativa Nacional, op. cit.,

p-2.
CNEM, Propuesta del Pueblo Maya para la Reforma Educativa Nacional, op. cit.,

p.6.
CNEM, Propuesta del Pueblo Maya para la Reforma Educativa Nacional, op. cit.,

p4.

CNEM, Reforma Educativa, Sintesis de Propuestas y Comentarios, impresién apo-
yada por Red Barna. PEMBI/GTZ, UNESCO Mundo Maya, Nawal Wuj. Guatema-
la, junio 1977, p.80.

ASIES/PREAL (eds.). Reforma Educativa en Guatemala. Imprenta De Leon, Gua-
temala, 1977, p.471.
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INTERCULTURALIDAD Y
DESARROLLO CURRICULAR

Teresa Valiente-Catter
PROFORMA-GTZ
Peru

El problema estd en que atin no sabemos leer nuestra historia
Nery Escobar, 15.10.1997

Introduccién

De un concepto desarrollado también en propuestas pedagdgicas
especificas, como la EBI, la perspectiva intercultural constituye actual-
mente un eje transversal de diversos procesos de reforma de educacién
en Latinoamérica. Independientemente de la pregunta si acaso se trata
de un efecto de la EBI, de su desplazamiento o aplazamiento, es cierto
también que la pluriculturalidad y el multilingtiismo ya no son temas
de discusion en el debate pedagdgico latinoamericano. En constitucio-
nes y legislaciones educativas de los respectivos paises se reconoce y fo-
menta el derecho al aprendizaje en la propia lengua y la afirmacién de
la identidad cultural. Es una evidencia que el proceso de aprendizaje es
mads eficaz si se parte del contexto de significados en el cual se desen-
vuelve un nifio o una nina y donde desarrolla sus conocimientos, emo-
ciones, habilidades y destrezas. Ya no cabe duda que este/a nifio/a
aprende mds ficilmente en su lengua materna la lectura, la escritura y
la aritmética. Ya ha sido demostrado igualmente que dicho/a nifio/a en
edad temprana también puede aprender el cdlculo y a leer y escribir en
una segunda lengua. Y, de igual modo, se ha probado que el mismo ni-
no o nina puede aprender mejor si primero adquiere en su lengua ma-
terna y luego en la segunda lengua las competencias de la lectura, la es-
critura y la aritmética y de este modo desarrollar sus competencias cog-
nitivas, sociales y afectivas. Finalmente, es cierto que existe un contex-
to de referencia social y cultural el cual constituye el marco de desarro-
llo personal y de interaccién con el entorno social y natural. Pero, cre-
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cer, socializarse y aprender también en otras lenguas y en diferentes
contextos son igualmente procesos nada extranos en sociedades multi-
culturales como las latinoamericanas; por ejemplo, un andino que-
chua/aymara se siente quechua y se comunica e interactiia en ambos
contextos.

Cuanto mds obvias son estas afirmaciones tanto mds complejo es
representarlas en un curriculum. Entendemos por curriculum el dise-
o bésico o marco de referencia que estd al comienzo en toda reflexién
relacionada con el proceso educativo y que sirve de orientaciéon en la
elaboracion del material didactico, de la metodologia asi como para la
formacién y capacitacién del personal docente. No se trata de marcos
legales e institucionales los cuales estdn dados segin las prioridades de
cada pais. Se trata de dar transparencia a la articulacién de conceptos,
intenciones e intereses de una manera coherente pero sobre todo clara
para su implementacioén.

Tradicionalmente las instituciones de educacién publica fueron
espacios de decisiones uniformes sobre la base de un tnico curriculum
y de planes y programas obligatorios y descontextualizados asi como de
metodologias centradas en la memorizacién de contenidos y vincula-
dos principalmente con la ensenanza frontal. Con el reconocimiento de
la pluriculturalidad y del multilingiiismo de las sociedades nacionales
se ha dado un vuelco a esta percepcidon pedagdgica. Las experiencias
pedagbgicas en realidades multiculturales, y en un comienzo con
orientacién compensatoria, han revelado que detrds de cada lengua
existe un modo de pensamiento y una forma de interpretacién del
mundo. Sin duda la EBI ha contribuido en el debate del proceso de
cambio en diversos sistemas de educacién. Pero, también es cierto que
los enfoques surgidos muestran la complejidad de una problematica
que ha dejado de pertenecer a algunos estratos y que ahora involucra a
todos los sectores sociales. En este trabajo trataremos de ilustrar este
proceso de cambio en el ejemplo del Per, a través de algunos aspectos
del desarrollo curricular y en sus rasgos mds generales.

Actualmente en el Pert hablar de interculturalidad con respecto al
curriculum es referirse a diversificacion curricular. Y referirse a diver-
sificacién curricular es manejar un modelo pedagdgico que represente
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los diversos actores sociales del pais. Términos pedagdgicos como
competencia cognitiva, integracion de contenidos, medicién de la cali-
dad educativa, fomento de valores, autoaprendizaje, autoestima, cons-
truccién del conocimiento, modernizaciéon curricular, etc. son utiliza-
dos dentro de este modelo. Las raices de estas transformaciones se en-
cuentran en la Reforma de Educacién de 1972. Ella representa la rup-
tura de una educaciéon formal concebida fundamentalmente para élites
urbanas las cuales no se sentian estorbadas por la diversidad lingtiisti-
cay cultural. La diferencia campo-ciudad era presente pero no visible.
La Reforma de Educacion de 1972 surgi6 ante la necesidad de una edu-
cacién que representara la pluralidad de la sociedad peruana lo cual
implico, en lo que respecta al sector educacién, iniciar un proceso de
apertura en la percepcion de la realidad pedagdgica. La expansion de la
escuela publica evidencié diversas realidades sociales y, en consecuen-
cia, diferentes modos de vivir, pensar, aprender y comunicar. La refor-
ma tuvo corta existencia. Su implementacién vio la luz solamente tres
anos. Los recortes presupuestales fueron antesala de su derogacién e
indujeron a renuncias de muchos de sus defensores.

La derogacién tuvo lugar finalmente en 1980. Sin embargo, la
corta vida de implementacién fue suficiente para que el proceso de
apertura continuara con la formulacién y/o recreaciéon de propuestas
fuera y dentro del marco institucional. Y si bien se dieron nuevas leyes
de educacién (1980 y 1985) la cuestion pedagdgica ya no se limit6 a ser
unicamente un objeto institucional sino que se habia convertido en
una cuestion sobre todo de sujetos con intereses, expectativas y contex-
tos de vida tan diferentes como diversas eran sus visiones. De esta ma-
nera se puede entender también la resistencia de padres de familia a
ciertas modalidades pedagdgicas como es el caso de la EBL. Y es que por
primera vez en la historia de la educacién del pais se sintieron/sienten
directamente confrontados con sus expectativas, respecto a la educa-
cién de sus hijos.

Mediante un mecanismo de absorcidn y reabsorciéon de aspectos
de innovacién pedagdgica, antes que por la creacion o adaptaciéon de
propuestas educativas mds globales a la realidad social y pedagdgica,
empezd en el pais a partir de los finales de los 80 un proceso de reajus-
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te desde la institucién educativa. Con este reajuste se traté de conciliar
la brecha entre la intencidn institucional y los intereses de los sujetos en
su diversidad y diferencia. Nos parece oportuno utilizar el vocablo “rea-
juste” porque transmite el sentido de “tomar medidas”. Esta es una pe-
culiaridad del proceso de reforma de educacién peruana, al contrario,
por ejemplo, de otros paises como Bolivia, cuyo proceso de reforma
educativa iniciado en 1992, es uno de los més ambiciosos. Empez6 con
la elaboracién de un concepto global de educacién que recoge resulta-
dos de nuevas experiencias pedagdgicas iniciadas en el pais con la par-
ticipacion de los diferentes sectores sociales.

Los reajustes o las medidas tienen la particularidad de responder
a problemas inmediatos; la idea subyacente es que el concepto global de
educacion se va formando sobre la marcha, “on the way”, a medida que
se van solucionando problemas a través de la implementacién de nue-
vos elementos pedagdgicos; es decir, debemos imaginarnos como si nos
encontraramos frente a un modelo constituido por elementos —las in-
novaciones— que pueden ser movibles, modificables y/o sustituibles vy,
en consecuencia, interpretables desde la institucion de educacion segtin
sus necesidades y prioridades. Este cardcter de movibilidad, modifica-
bilidad, sustituibilidad e interpretatibilidad de los elementos responde
evidentemente a una idea de adecuacion en el proceso de desarrollo cu-
rricular. A continuacién, y a manera de retrospectiva, ubicaremos en
una perspectiva diacrdnica algunas fases importantes, bifurcaciones y
sinuosos caminos de este desarrollo curricular en el Perti en los dltimos
18 anos. En estas fases encontraremos ciertas constantes que ayudaran
a entender su situacién actual asi como los conceptos que se manejan.

Retrospectiva curricular

Las raices del proceso actual de reforma de la educacion en el Pe-
ru, y dentro de ella del desarrollo curricular, se encuentran, como ya se
ha mencionado, en la reforma de educacién de 1972. La diversificaciéon
curricular tiene sus raices en el enfoque intercultural del Proyecto Ex-
perimental de Educacién Bilingiie, Puno (PEEB-P/Convenio Pert - Re-
publica Federal de Alemania 1978-1990). El objetivo del PEEB-P fue la



Teresa Valiente-Catter 55

elaboracion de material didactico para las diversas asignaturas de la
educacion primaria bilingtie. Luego de una fase de negociaciones, pre-
paraciones (1972-1977) y acciones preliminares (1978-1980) el Pro-
yecto empezé en 1980 con la elaboracion de textos escolares. Existia un
curriculum oficial. Pero, la necesidad de un curriculum especifico pa-
ra la EB(I) fue planteada por primera vez en el marco del proyecto.

En 1983 el equipo de trabajo (INIDE-DDE-GTZ) tomé la deci-
sién de adecuar las innovaciones pedagégicas al curriculum oficial
existente. Desde el punto de vista metodolégico la decisién del equipo
de trabajo fue la mds acertada; en las condiciones de aquel entonces es-
ta estrategia tenfa una enorme ventaja para la capacitaciéon docente
pues los maestros no iban a encontrarse confrontados con dos curricu-
la, uno oficial y otro no-oficial. De la experiencia con la capacitacién y
la aplicacién de la nueva metodologia sobre la que se basaban los tex-
tos escolares y que exigian una aplicacién didactica apropiada, se llegd
a la conclusién de la necesidad de elaborar un concepto de formacién
docente para la EB(I). La capacitacién docente demostré ser un puen-
te necesario para la aplicacion de la nueva metodologia. Era, sin em-
bargo, también claro que los cursos de capacitacién nunca hubieran
podido/ni pueden sustituir o resolver a largo plazo los déficits de la for-
macién docente. En los mismos anos se empez6 junto con el ISP de Pu-
no a elaborar el curriculum para la formacién docente en EB(I) asi co-
mo a formar especialistas en EB(I) mediante el Post-Grado “Lingiisti-
ca Andina y Educaciéon” en la Universidad del Altiplano de Puno.

Estas fueron las bases que dieron iniciacién a un proceso sosteni-
ble en el marco de la EBI pero que también contribuyeron en el proce-
so de cambio en el sistema nacional de educacién, por un lado, me-
diante la elaboracién de material educativo y la capacitacién docente a
través de la adecuacion del curriculum oficial existente y, por otro la-
do, mediante el desarrollo curricular en el marco de la educacién basi-
cay de la formacion docente, cuyo transcurso se puede reconstruir en
una crénica hasta el presente.
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La visualizacién de determinadas fases nos ayudard, como un pri-
mer paso, a entender este desarrollo en sus constantes y variaciones.

1984-1985

1992-1993

1993-1995

1996

En el marco del Proyecto de Puno se:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

elabora un curriculum para la escuela primaria de EB(I)
mediante su adecuacion al curriculum oficial existente,
elabora un curriculum para la formacién docente de EB(I) a
través de su adecuacion al curriculum oficial existente.

Sobre la base de 1) y 2) se elabora en el MED la propuesta
del Curriculum de Formacién Docente de EBI. Once Insti-
tutos Pedagdgicos Superiores participan en la elaboracion
de esta propuesta los cuales, mediante un decreto viceminis-
terial, deben aplicarla como propuesta piloto hasta 1998.

En el MED se empieza con la elaboracién del curriculum
(Estructura Curricular Bésica/ECB) para la escuela primaria
a nivel nacional. Se tematizan conceptos como “lengua ma-
terna” e “interculturalidad”

El MED organiza los “Seminarios de Modernizacién Curri-
cular” para la educacién bdsica. Los seminarios se realizan
en las diferentes regiones. Por primera vez se toma en cuen-
ta a nivel nacional elementos que sefalan diferencias regio-
nales en lengua y/o cultura.

Sobre la base de 3) se elabora en el MED una propuesta cu-
rricular para la formacién docente a nivel nacional.

Comienzo del proceso de reforma en la formacién docente
con el “Plan Piloto” en 15 Institutos Superiores Pedagdgicos.
La propuesta de 6) se aplica en estos Institutos; cuatro de
ellos habian participado en 3). “Interculturalidad” se con-



Teresa Valiente-Catter 57

vierte en un principio de la formacién docente a nivel na-
cional.

8) En el MED se elabora el curriculum para Inicial-1ler y 2do
grado (Primer ciclo) de la escuela bdsica, se trabaja la pro-
puesta curricular para el 3er y 4to grado (Segundo ciclo) y
se esboza el curriculum para el 5to y 6to grado (Tercer ci-
clo). En el disefio se toman en cuenta los conceptos de “in-
terculturalidad”, diferencias culturales, el manejo de la(s)
lengua(s).

9) Sobre la base de 1) y 8) se elabora en el MED un curriculum
de EBI para el ler y 2do grado de la escuela bilingiie inter-
cultural y que es utilizado en la capacitacién docente de EBI.

1997-1998  10) Cuatro de los Institutos Superiores Pedagdgicos que partici-
paron en 3) trabajan con este documento curricular para
formacion docente de EBI. Tres de ellos (Huancavelica, An-
dahuaylas y Ayacucho) aplican elementos del documento. El
Instituto de Loreto continua con el desarrollo de este curri-
culum y lo adecta a las necesidades de la regién amazonica.
Actualmente estas cuatro instituciones pertenecen al “Plan
Piloto” de 6) y, de esta manera, son componentes del pro-
grama nacional de reforma en la formacién docente.

Desarrollo curricular stradicién o innovacién pedagégica?

Toda reflexion pedagdgica parte de un propdsito y depende esen-
cialmente de una idea clara de lo que quiere lograr. En el curriculum se
expresa esta idea en tanto da respuesta a preguntas pedagogicas basicas
con respecto al para qué, qué, como, con qué. Es decir, el curriculum es
una pieza clave de orientaciéon en todo debate relacionado con el pro-
ceso educativo. En una primera lectura de la visualizacion de la créni-
ca curricular constatamos algunas permanencias. Los resultados de
una visita realizada en 1995 a ISP’s con motivo de la aplicacién del do-
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cumento 3), la revisiéon de otros documentos curriculares elaborados
en el mismo lapso de tiempo y los resultados de talleres realizados en-
tre 1996 y 1997 en el marco del “Plan Piloto”, encontramos un punto de
combustion entre un espiritu de tradicién pedagdgica del sistema de
educacion peruana, un espiritu de innovacidn a través el proceso de re-
forma y un espiritu de transformacién mediante propuestas globales
alternativas. El mejoramiento de la calidad de la educacion, la igualdad
de oportunidades, el fortalecimiento de la identidad cultural, la reduc-
cién de la tasa de repitencia y desercion y la perspectiva intercultural
constituyen un comin denominador a los tres espiritus. Estos tres es-
piritus estan estrechamente relacionados dentro de un proceso de ade-
cuacidn en el cual se puede diferenciar tres tendencias: de adaptaciéon
inical, de desarrollo de sistemas paralelos y de una integracién por di-
versificacion.

Adaptacion inicial

La orientacién pedagdgica es una necesidad bésica de todo pro-
ceso educativo. El curriculum oficial existente cumple con esta funcién
ante la falta de decisién politica para definir la creacién e implementa-
cién de un curriculum con la filosofia de la propuesta pedagégica. Pe-
ro, aun cuando existiese una orientacion curricular con la nueva filo-
soffa, ella contrastaria con la complejidad de su aplicacion si no se po-
see, herramientas minimas y la formacién adecuada de los recursos que
la apliquen.

En el marco de esta adaptaciéon curricular inicial el PEEB-P con-
tribuy6 con una nueva metodologia en la ensefianza de lengua (en len-
gua materna y en una segunda lengua), del cdlculo mediante el uso de
la “yupana’, del dbaco andino. Igualmente fue en esta fase, y principal-
mente mediante la reflexion metodoldgica en la materia de ciencias na-
turales, que el concepto de interculturalidad fue tomando cuerpo en el
trabajo del proyecto.

Por interculturalidad se entendia el didlogo, el puente de comuni-
cacion entre contenidos de diferentes culturas y no como la superpo-
sicion de contenidos de una cultura sobre los de otra; desde esta pers-
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pectiva la propuesta metodoldgica se bas6 en la complementariedad de
conocimientos y la opcién de sus respectivos desarrollos. En la pro-
puesta de las ciencias sociales se acentud en las experiencias locales des-
de una perspectiva diacrénica. El modelo pedagégico del PEEB-P fue
el de mantenimiento; es decir, la utilizacion de la lengua materna (que-
chua o aymara para la regién de Puno) como instrumento de comuni-
cacion y ensefianza a lo largo de toda la primaria y en todas las mate-
rias. Este planteamiento conceptualmente global sirvié como base de
replanteamientos en proyectos posteriores (FORMABIAP-Iquitos, PE-
BIACH-Andahuaylas, CADEP-Cuzco, CRAM-Urubamba, ERA-Puno-
/Cuzco, ISP-Ferrenafe, ISP-Jaén, etc.).

Desarrollo de sistemas paralelos

Aproximadamente en 1988 se desarrolla en el MED y en el marco
de la EBI, a través de la DIGEBIL, una tendencia (1988-1994) lineal co-
rrespondiente con la fase de adaptacién inicial y que se bifurca hacia la
educacion bdsica y la profesionalizacion y formacién docente. De esta
manera se reconoce la necesidad de correspondencia entre educaciéon
bésica y formacion docente. No sorprende el surgimiento de sistemas
paralelos: por un lado, el sistema nacional con un curriculum de 1985
(aun vigente para la formacién docente en los ISP‘s que no pertenecen
al Plan Piloto) que era casi una réplica del curriculum de 1980 y éste es
en general un reajuste de elementos de la Reforma de 1972 con el cu-
rriculum de 1965. Y, por otro lado, un modelo de innovacién pedagé-
gica con una perspectiva intercultural que plantea la realidad pedagé-
gica del pais a partir del multilingtiismo y pluriculturalidad de la socie-
dad peruana.

Con la derogaciéon de la DIGEBIL en 1992 se interrumpe el pro-
ceso institucional de desarrollo curricular con respecto a la EBI. Una
excepcion la constituyé el ISP de Loreto, el cual continué desarrollan-
do el documento curricular de 3) tanto para educacién bésica intercul-
tural bilingtie como de formacién y profesionalizacién docente para
EBI y segun las exigencias y necesidades lingiiisticas, culturales y con-
ceptos de vida de la regién amazdnica.
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Integracion por diversificacion

Elementos del curriculum de EBI son replanteados por diversos
programas y proyectos, adaptados a los canones del curriculum de
1985 y adecuados a las particularidades locales y regionales. En 1993 se
empieza en el MED con la elaboracién de un curriculum para la edu-
cacién bdsica. La realizacién de seminarios regionales de moderniza-
cién curricular y talleres de trabajo con participaciéon de representan-
tes de diversas instituciones y especialistas, muchos de ellos también
con experiencia curricular en EBI, reafirman la necesidad de trabajar
con un curriculum diferenciado. Con el concepto de diversificacién cu-
rricular se refuerza esta orientacién; la perspectiva intercultural se con-
vierte en un eje transversal del curriculum nacional.

En talleres de trabajo con participacion de diversos especialistas y
convocados por el MED (1994-1995) con motivo de la elaboracion del
curriculum de la educaciéon primaria, se debate la necesidad de diferen-
ciar las metodologias de ensefianza respecto de la lengua materna, la se-
gunda lengua y una lengua extranjera.

En la perspectiva de diversificacion se trata de flexibilizar el curri-
culum mediante la cuantificacién de contenidos. La diversificacién cu-
rricular es entendida (Curriculum de Formacién Docente, pp. 38-39)
como el “conjunto de modificaciones que pueden ser introducidas en
el curriculum oficial vigente para adecuarlo a nuestra realidad ecogeo-
gréfica, econdémico-productiva, sociopolitica y cultural, que es rica y
heterogénea. Cuanto mds adecuado esté un curriculum a las realidades
diversas concretas, mayor serd su pertinencia. De alli la necesidad de
asegurar su flexibilidad. Sin embargo, la diversificacion debe mantener
la intencionalidad del curriculum oficial”.

En cuanto al tratamiento de las lenguas, se reconoce la necesidad
de metodologias diferenciadas para los primeros grados a fin de asegu-
rar un mejor aprendizaje de y en castellano. A partir del segundo ciclo
el castellano se convierte en la lengua de ensefianza lo cual no excluye
tomar en cuenta la lengua nativa en las regiones de mayor incidencia.
En este planteamiento subyace obviamente un modelo de transicién
hacia el castellano en el tratamiento de las lenguas.
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Diversificacién curricular

La implementacién de un sistema integrado de educacién nacio-
nal mediante la diversificacion curricular es la orientacion actual en el
sistema educativo peruano. En la diversificacién curricular subyace
una perspectiva intercultural orientada en el didlogo y respeto entre di-
ferentes; el refuerzo de la autoestima es asumida como base de cons-
truccion de conocimiento y, por tanto, del mejoramiento de la calidad
de la educacion.

El desarrollo curricular en los dltimos afios nos muestra su per-
meabilidad en tanto, segin las necesidades y prioridades de la politica
educativa institucional, selecciona y adecta elementos de propuestas
pedagdgicas globales. En abril de 1996 el MED empez6 con el “Plan Pi-
loto” un proceso de reforma de formacién magisterial en la especiali-
dad de educacién primaria como una medida consecuente al proceso
de reforma curricular que se venia desarrollando con respecto a la edu-
cacion primaria de menores y que exigia ya una formacién adecuada
de recursos para su implementacion. La realidad social pluricultural
demandaba una pedagogia diferenciada y orientada al aprendizaje y
desarrollo de competencias, el nuevo paradigma. Con el concepto de
diversificacion curricular se elaboré un disefio pedagdgico que integra-
ra la diversidad lingiiistico-cultural. Con este enfoque se estableci6 el
tratamiento de 70% de contenidos comunes y obligatorios a nivel na-
cional y 30% de contenidos con referencia especificamente regional. La
diversificacion curricular se convirtié en base de la politica del sector y,
de esta manera, se unificé el curriculum y se aplazé el desarrollo de sis-
temas paralelos.

A continuacién presentamos aspectos generales de diferentes es-
tructuras curriculares, y en el ejemplo de las ciencias naturales, orien-
tadas en una perspectiva de diversificacion. Se trata de la Estructura
curricular bésica de Educacién Inicial (5 anos) y Educaciéon Primaria
de Menores. Programa Curricular del Primer Ciclo (ECB); el Progra-
ma de Articulacién Inicial -Primaria. Primer Ciclo de Educacién Bilin-
gtie Intercultural; el Curriculum de formacién docente para la especia-
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lidad de primaria y el Modelo Curricular de Formacion y Profesionali-
zaciéon Docente en Educacién Bilingiie Intercultural.

Estructura Curricular Bdsica de Educacién Inicial (5 afios) y Educacién
Primaria de Menores. Programa curricular del Primer Ciclo (ECB)

El documento usado para este trabajo se aplica desde 1998. La es-
tructura curricular basica (educacién inicial -5 anos— y de educacion
primaria) estd organizada en tres ciclos (educacidn inicial y los seis gra-
dos) y cinco édreas de desarrollo (comunicacién integral, l6gico-mate-
matica, personal social, ciencia y ambiente). La ECB consta de tres par-
tes:

Marco tedrico conceptual (concepciéon de educacion, principios
educacionales, principios psicopedagogicos, necesidades de los nifos y
nifias, fin general y propdsitos especificos, principios educacionales,
demandas sociales a la educacion, misién de la educacién primaria).

Marco curricular (concepcién de curriculum, caracteristicas del
curriculum de educacién inicial -5 anos— y de educacién primaria).
Los componentes esenciales de la ECB son:

a) los ejes curriculares (identidad personal y cultural, conciencia de-
mocrética y ciudadana, cultura creadora y productiva) son las li-
neas directrices, de intencionalidad del sistema educativo, sefialan
aquello que debe tener prioridad, orientan el trabajo de construc-
ci6én curricular.

b) los contenidos transversales (educacién en poblacidn -poblacién,
familia, sexualidad-, pluriculturalidad peruana, derechos huma-
nos, seguridad ciudadana y defensa nacional, trabajo y produc-
ci6n) son temas que surgen de los problemas de gran dimensién
que afectan a la sociedad peruana pero que son diferentes segtin
la region.
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los programas curriculares comprenden las competencias que de-
ben lograr los educandos en cada una de las dreas del curriculum.
Los programas curriculares especifican y precisan lo que se pro-
pone en el perfil del educando. Los programas curriculares pasan
por un proceso de diversificacién que se inicia con la estructura
curricular bésica y termina con el proyecto curricular del centro
educativo y la programacién curricular de aula.

Marco operativo en el cual se diferencia:

a)

b)

un nivel normativo, es decir, la formulacién de la estructura cu-
rricular basica y la formulacion de lineamientos regionales para la
diversificacion.

un nivel operativo, es decir, la construccion de los proyectos cu-
rriculares del centro educativo y la programacion a nivel de aula.

Area de ciencia y ambiente

a)

b)

c)

Esta area curricular consta de tres partes:

Fundamentacién: se tematiza la interaccién con el medio am-
biente, sus consecuencias, problemas y posibilidades de solucién
Cuadro de competencias a desarrollarse segtin el ciclo. El cuadro
se compone de dos partes: las competencias propiamente dichas y
las capacidades y actitudes como indicadores del desarrollo de las
competencias.

Orientaciones metodoldgicas en base a una estrategia flexible en
torno a actividades concretas, es decir, manipular objetos, realizar
experimentos, hacer comparaciones, etc.

Curriculum de Formacién Docente para la Especialidad de Primaria

La estructura curricular fue elaborada en 1995 y aplicada en el

Plan Piloto a partir de 1996. Luego de una evaluacion realizada a fines
de 1996, se introdujeron algunas modificaciones y en 1997 se aplico el
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nuevo documento que aqui utilizamos. La estructura curricular consis-
te de una descripcién académica compuesta de diez elementos: perfil
del egresado de formacién docente en la especialidad de primaria, des-
cripcién de las grandes dreas globalizadoras, estructura de la carrera,
distribucion del tiempo, créditos, plan de estudios, carteles de alcances
y secuencias de las areas (ecosistema, sociedad, educacion religiosa, co-
municacién integral, matemadtica, trabajo y produccion, educacién),
metodologia, evaluacidn y diversificaciéon. Al final del documento se
encuentran los silabos de las asignaturas de los cuatro primeros semes-
tres de la carrera. Las caracteristicas del perfil del egresado son comu-
nes a todas las dreas, es decir, se trata de un perfil profesional. Dentro
de este contexto se consideran dos tipos de competencias que deben
desarrollarse a lo largo de la carrera:

a) Lo que los futuros maestros deben hacer aprender a sus alumnos
y el sustento tedrico de los correspondientes contenidos a nivel
profesional,

b) los instrumentos profesionales que, como futuros maestros, de-
ben dominar (p. 8). Los demds elementos del curriculum estan
descritos tomando en cuenta las caracteristicas especificas de las
dreas. Para nuestro propoésito nos referiremos en sus rasgos prin-
cipales a ecosistema que es el drea de formacioén docente corres-
pondiente para el area de ciencia y ambiente de primaria.

Descripcién (pp. 8-9)

El 4rea de Ecologia se desarrolla en ocho semestres (ciclos), con
cuatro horas semanales. El drea se inscribe en una concepcién integral
de la realidad, dentro de la cual los seres humanos interacttian con los
otros componentes de la misma en una actividad dindmica. Se ocupa
de aquel sector de la realidad compuesto por los seres, objetos, fendme-
nos y procesos naturales, sector del que el hombre (y la mujer) forma
parte. Para los estudiantes de la especialidad de primaria, el drea ecosis-
tema se propone lo siguiente:



a)

b)

c)

d)
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Dotar a los futuros maestros de instrumentos de observacién, ex-
perimentacion y analisis que les permitan investigar su entorno
ecoldgico, aprovechar sus recursos y preservarlo, desarrollando al
mismo tiempo sus habilidades intelectuales al mds alto nivel po-
sible.

Suscitar el compromiso permanente con la defensa del medio
ecologico y el aprovechamiento racional de sus recursos, de tal
modo que se apoye a las poblaciones en el logro de la alimenta-
cion y salud que requieren para lograr una vida mejor y mas ple-
na. Compromiso que dard una nueva dimensién a su desarrollo
afectivo y moral.

Asegurar el desarrollo motor de los estudiantes, especialmente en
las destrezas necesarias para trabajar en el campo y en el labora-
torio, para desplazarse y para representar sus observaciones e
ideas.

Entrenar en el manejo de una adecuada tecnologia curricular, que
instrumente a los estudiantes para facilitar y estimular el respec-
tivo aprendizaje intelectual, ético-actitudinal y motor de sus pro-
pios alumnos, asumiendo la responsabilidad de desarrollarlos in-
tegralmente en su inteligencia, en su juicio moral, en su afectivi-
dad y en su capacidad operativa.

El drea se ha organizado en tres subdreas, que ordenan la distribu-

cién de contenidos a lo largo de la carrera. Estas subdreas son:

Ecosistema y curriculo; se estudia la propuesta curricular del ni-
vel primario en el drea correspondiente, se consolida el dominio
de sus contenidos, se aprende una diddctica bésica que permita
disenar clases para primaria, ejecutadas primero en forma simu-
lada y luego con alumnos reales, para finalmente ser evaluadas.
Esta subdrea permite que los estudiantes se inicien en una practi-
ca temprana a la vez que asegura que se subsanen los vacios que
ellos traen de su educacién anterior.

Estudio del Ecosistema; se combinan las diversas ciencias natura-
les en una perspectiva interdisciplinar para llevar a los estudian-
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tes a una vision integrada del mundo natural y de sus distintos ni-
veles de organizacion.

— Proyectos de transformacién del ecosistema; se abordard la pro-
blematica de salud y del espacio ecoldgico y sus recursos, a través
de proyectos de investigacién-accién que busquen y experimen-
ten en alguna medida alternativas de solucién.

Carteles de alcances y secuencias (pp. 16-19)

Son matrices de doble entrada en las que se distribuyen los conte-
nidos del 4rea a lo largo de la carrera. La organizacion global de estos
contenidos tiene un orden légico y un caracter multidisciplinar que, sin
embargo, respeta la estructura de las ciencias o disciplinas involucra-
das. Es interdisciplinar porque combina varias ciencias, que se apoyan
unas a otras, en una estructura de conjunto que permite visiones inte-
grales de la realidad estudiada.

Los carteles de alcances y secuencias son documentos orientado-
res porque, no solo programan sino que establecen el sentido educador
de las dreas, pudiendo ser ficilmente actualizados, profundizados y di-
versificados.

Los ejes verticales de los carteles presentan la estructura temdtica
de un drea o subdarea y los ejes horizontales los semestres en los cuales
se desarrollara.

En el cartel de alcances y secuencias del drea ecosistema la estruc-
tura temadtica tiene un caracter tedrico-prictico, que combina el estu-
dio de la realidad con sus posibilidades técnicas y operativas de trans-
formacion, relacionando a la vez este estudio con las exigencias de su
aprendizaje por educandos de primaria. Las tres subdreas concretan es-
ta combinacién.

La subdrea Ecosistema y curriculo trabaja con los seis grados de
primaria en los tres o cuatro primeros semestres, estudiando los com-
ponentes del curriculum oficial del drea correspondiente y su relacién
con el estudio integral del ecosistema. Propone ciertas técnicas sencillas
de diseno, ejecucién y evaluacion de sesiones de aprendizaje de cada
grado, apoyadas por la subdrea de Psicologia, las que se profundizardn
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en la subdrea curriculum, Tecnologia y Gestidon. Ecosistema y curricu-
lum estd asociada a la practica, a través de la cual se realiza su aplica-
cién.

La subdrea Estudio del ecosistema recurre a las diversas ciencias
que estudian los diferentes niveles de organizaciéon de la materia de
cualquier ecosistema. Asi, la Ecologia estudia la organizacién global de
éste; las Ciencias de la tierra, la quimica y la fisica estudian los factores
abidticos o biotopo; la biologia estudia los factores bidticos o bioceno-
sis. La distribucién secuencial de los contenidos de estas ciencias obe-
dece a criterios de creciente complejidad, tanto por el lado del espacio
ecolégico programado para cada semestre como por el de la estructu-
ra de las propias ciencias.

La subdrea Proyectos de transformacién del ecosistema compren-
de proyectos de investigacion-accion sobre alimentacidn, salud y pro-
duccién. Pretende que los estudiantes utilicen sus conocimientos ted-
rico-tecnoldgicos en la solucion de problemas de su medio, los que a su
vez son motivadores de nueva investigacién y constituyen contenidos
fundamentales para una educacion para el trabajo especialmente en
zonas rurales.

Metodologia (p. 35)

En la estructura curricular se sefialan recomendaciones generales
de metodologia sin especificar las dreas. Se sugiere tomar en cuenta el
aporte de las actuales corrientes constructivistas en los siguientes as-
pectos:

a)  El énfasis del proceso educativo estd en el aprender, mds que en el
ensefar. Por ello, el maestro debe facilitar el aprendizaje y no sim-
plemente transmitir discursos o técnicas.

b) El estudiante es el que tiene que construir su propio aprendizaje
significativo.

c) Esteaprendizaje debe construirse a partir de aprendizajes anterio-
res, en el contexto de los cuales, los nuevos adquieren su signifi-
cado.
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d) Elestudio y el trabajo en grupo potencian la capacidad de apren-
der.

e) Elerrory el conflicto deben ser manejados como nuevas fuentes
de aprendizaje.

Programa curricular del drea Ecosistema 1-4 (pp. 47-56)

El programa curricular de Ecosistema mantiene una estructura
unica a través de los ciclos:

a) Datos generales (créditos, horas semanales, semestre, profesor);
Fundamentacién (parte de un tema-problema que requiere solu-
cion);

b) Objetivos (enfoque y cantidad segtn ciclo); Contenidos basados
en el sistema de unidades de trabajo cada una de las cuales com-
prende actividades permanentes (proyectos) y de investigacion;

c) Metodologia (propuesta de modelos para tratar los contenidos);

d) Evaluacién (intelectuales, actitudinales, psicomotor); Bibliografia.

Programa de Articulacion Inicial - Primaria.
Primer Ciclo de Educacién Bilingiie Intercultural

Este documento fue elaborado en base del curriculum de EBI ela-
borado en 1992-3 y orientado en los fundamentos de la ECB nacional
de 1997 pero con algunas diferencias. Es decir, se traté de una adapta-
cién al documento curricular nacional. La estructura curricular bésica
de educacién bilingiie intercultural consta de dos partes: Perfil del
egresado de la educacion primaria bilingiie intercultural; Areas curri-
culares: Comunicacién integral (lengua materna y segunda lengua);
Naturaleza y sociedad, Légico matemdtica y Formacion religiosa. Las
areas curriculares de ciencia y ambiente y de personal social de la ECB
han sido fusionadas en el drea Naturaleza y Sociedad. “Esta integracion
obedece al hecho de que en los pueblos andinos y amazénicos la rela-
cién hombre-naturaleza es muy estrecha ........ Como se podrd apreciar
la conformacién de esta area ha significado mucho més que juntar lo
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que estaba separado: se han formulado competencias nuevas y se han
identificado capacidades que integran, en lo posible, aspectos sociales
y naturales” (p. ii).

Area Naturaleza y Sociedad

a)

b)

<)

d)

Esta drea esta estructurada en cuatro partes:

Fundamentacién basada “en la visién integrada del mundo natu-
ral y social que poseen los pueblos indigenas”

Objetivos (fortalecimiento de la autoestima, reconocimiento de la
relacion entre sociedad y naturaleza, aprovechamiento racional
de los recursos, recuperacion de conocimientos y valores locales)
Cuadro de competencias y capacidades (habilidades, procedi-
mientos, conceptos y actitudes) para la zona andina y la zona
amazonica.

Orientaciones metodoldgicas con enfoque al aprendizaje: partir
de la realidad (conocimientos del propio pueblo indigena, partir
de sus necesidades, intereses y problemas); promover aprendiza-
jes significativos (establecer relaciones entre los conocimientos,
experiencias previas y nuevas experiencias de aprendizaje - pers-
pectiva intercultural); propiciar la comunicacién horizontal, a
partir de una expresion de sentimientos (didlogo); fomentar la in-
vestigacion, a partir del desarrollo de la criticidad; promover la
creatividad, a partir de la revaloracién de los juegos indigenas tra-
dicionales; plantear un enfoque globalizador (interaccién entre el
medio natural y social mediante una pedagogia de proyectos in-
tegradores).

Modelo Curricular para la Formacién y Profesionalizacién Docente en
Educacién Bilingiie Intercultural

Este documento fue elaborado en 1992-3 con la participacién de

diversos institutos superiores pedagdgicos, especialistas y profesores;
consta de dos partes:
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a) Contextualizacién (realidad educativa de poblaciones verndculo-
hablantes, politica de educacién bilingiie intercultural, problemd-
tica educativa),

b)  Estructura curricular de la formacién docente en educacién pri-
maria bilingtie intercultural (caracterizacién de la formacién do-
cente, objetivos, perfil del docente de EBI, matriz de la estructura
curricular y descripcion de dreas, objetivos de drea, contenidos de
drea: carteles de alcance y secuencia)

Matriz de la estructura curricular

Se ha elaborado una matriz comun a las dreas y que correlaciona
un eje de dreas (ecosistema, sociedad y cultura, lenguaje, matemadtica,
educacion y educacidn religiosa) con un eje de funciones del docente
(investigador, promotor comunal, conductor del proceso de ensefianza
y aprendizaje).

Descripcion del drea Ecosisterna

El 4rea se desarrolla en seis ciclos (semestres). El énfasis del drea
estd en la relacion entre el hombre, el medio, los recursos y las activida-
des productivas. El drea de Ecosistema brinda al futuro maestro cono-
cimientos y habilidades necesarias para comprender los principales
problemas ambientales, posibilidades de soluciéon y los instrumentos
necesarios para el proceso de ensefianza-aprendizaje de ninos de escue-
las primarias. El drea consta de tres ejes: el hombre, el medio y sus re-
cursos y actividades productivas; cada eje tiene sus propios componen-
tes:

a) el hombre: hombre, salud, alimentacion

b) el medio y sus recursos: el ecosistema, sus elementos y relaciones
desde una perspectiva local y cientifica

¢) actividades productivas: produccion y tecnologia, proyectos, pro-
mocién comunal
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En el marco de la investigacion y la diddctica el futuro maestro
aprende técnicas y procesos de investigacion asi como técnicas cultura-
les de ensenanza y la didactica de las ciencias naturales

Objetivos del drea Ecosistema

a) Comprender la cosmovisién propia de cada cultura en cuanto a
la relacién hombre-naturaleza, complementandola con el aporte
de la ciencia y la tecnologia

b) Conocer los diferentes componentes del ecosistema independien-
temente y en sus interrelaciones:

- medio ambiente y recursos naturales
- hombre
- sistema y actividades de producciéon

¢) Reconocer la importancia del ecosistema y del manejo racional de
los recursos asumiendo su preservacion y defensa

d) Manejar en el proceso ensenanza-aprendizaje las operaciones bé-
sicas de proyectos para la preservacion y defensa de los recursos y
la produccién

e) Manejar las técnicas metodoldgicas pertinentes para el desarrollo
del drea en cuanto a planificacion, implementacion, ejecucion y
evaluacion curricular para desarrollar las acciones educativas.

Perspectiva intercultural y diversificacién curricular

Elementos comunes saltan a la vista en esta breve descripciéon de
la crénica y estructura curriculares. El desarrollo curricular en el Perd
evidencia un proceso de cambio en el sistema educativo empezado a
comienzos de los afios “70. Los documentos curriculares aqui presen-
tados en sus aspectos mds generales nos muestran que las raices de es-
te proceso se hallan también en el reconocimiento del multilingiiismo
y la pluriculturalidad de la sociedad peruana. La necesidad de trabajar
con un concepto global de curriculum, donde el multilingtiismo y la
pluriculturalidad sean componentes y no simplemente instrumentos
del mismo, es obvia. Esto implica trabajar con un enfoque intercultu-
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ral, es decir, con un curriculum con orientacion abierta y flexible. Am-
bas, orientacién abierta y flexibilidad se condicionan mutuamente.

En el proceso de adecuacién curricular encontramos la transicion
de una orientacion pedagégica principalmente prescriptiva basada en
la ensenanza hacia una orientacién pedagdgica basada en el aprendiza-
je. Pero atin subyace una visién de fragmentacion en asignaturas. Algu-
nas han sido fusionadas en dreas de conocimiento e inclusive algunas
areas, por ejemplo, las de ciencia y ambiente y de personal social del
ECB han sido fusionadas en el drea de naturaleza y sociedad en el cu-
rriculum para el ler y 2do grado de educacién intercultural bilingtie.

En cualquiera de los dos casos la fusion se basa en una idea inte-
gral del conocimiento. En la experiencia de EBI, desarrollada en el drea
andina, la idea de integracion de dreas tiene sus raices en la idea de las
ciencias integradas, aplicada en el marco del Proyecto EBI del Ecuador
(varios 1988). Conceptualmente se parti6 de la critica a la fragmenta-
cién del conocimiento vy, por tanto, al estudio por asignaturas. Con las
ciencias integradas se intentaba evitar el tratamiento de los fendmenos
aisladamente y mds bien se partia y destacaba la conexién entre los
mismos. Este pensamiento se habia orientado en una idea globalizado-
ra de cultura. En la elaboracién del material didéctico para las ciencias
integradas del primer al tercer grado se tomé como base ejes temdticos
con contenidos que podian ser tratados desde la perspectiva de las di-
ferentes dreas: lenguaje (lengua materna y segunda lengua), ciencias
naturales, ciencias sociales y matematicas.

En cambio, en el planteamiento actual de diversificacién curricu-
lar, en el sistema peruano, la idea de integracién evoca mds bien una
perspectiva aditiva de elementos. Esta serfa una caracteristica principal
en los mecanismos de sustitucion y movilidad de los elementos y, en
consecuencia, de su seleccion. Al respecto son aprovechados aspectos
de la perspectiva intercultural la cual permite una flexibilizacién del
curriculum. Pero, en el marco de la diversificacion esta flexibilizacién
también tiene sus limites. En el concepto oficial de diversificacion el cu-
rriculum debe adecuarse a la realidad mediante modificaciones pero
sin romper su intencionalidad (pp. 38-39). Es decir, aqui se anuncia, en
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cierta medida, un caricter de inflexibilidad que debe mantener simul-
tdneamente la intencionalidad actual del curriculum.

El hecho de cuantificar los contenidos cualquiera que sea su pro-
porcién nos muestra una apertura del curriculum pero también nos
plantea una contradiccién al propio concepto de diversificacion a tra-
vés de la flexibilizacion. Esto podria ser también un indicador del atin
existente espiritu pedagégico tradicional orientado a la ensenanza y, en
consecuencia, a una funciéon principalmente prescriptiva del curricu-
lum. Aqui nos preguntamos por los criterios de seleccién de conteni-
dos y el procedimiento que se utiliza en la transferencia. Esto seria, ade-
mds, un indicador de la urgencia de una profundizacién en el concep-
to de interdependencia en la diversificaciéon curricular, a nivel de dreas
y de la perspectiva intercultural con la cual trabajamos. Un seguimien-
to de la diversificacion desde el planteamiento curricular hasta su apli-
cacion concreta en el aula serfa de gran apoyo. Un andlisis comparati-
vo de los resultados mostraria debilidades y efectos, como es de espe-
rar, lo cual serfa una base de orientacién en los reajustes tanto en el
marco de las areas, sus interdependencias asi como de la conexién en-
tre los niveles. De esta manera se estarfa contribuyendo a la construc-
cién de una articulacién clara entre fundamentacion curricular y su
implementacidn en el nivel operativo.

Dentro de este contexto ;Cudl deberia ser el modelo de perspecti-
va intercultural mds adecuado en una diversificaciéon curricular?

Un modelo tnico no existe. Diversos trabajos pedagégicos inter-
culturales nos muestran que las experiencias individuales y sociales
previas juegan un rol importante en la elaboracién e implementacion
de un modelo. Todas las culturas han desarrollado conceptos propios
de interpretaciéon del universo, conocimientos y sistemas de clasifica-
cién de los elementos del entorno natural, social y religioso, métodos
de aprendizaje y comunicacion, diferentes formas de solucién de pro-
blemas. De igual manera todas las culturas han elaborado sus propias
estrategias en el manejo de sus relaciones con otras culturas. Un traba-
jo pedagdgico con perspectiva intercultural en una sociedad pluricul-
tural significa iniciar un proceso de intercambio que no deslegitima ni
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lo “propio” ni lo “ajeno” sino que los integra y los enriquece. Esto im-
plica entre otros:

— comprender y aceptar al “otro” en su otredad o alteridad,

— fomentar la autoestima,

— tener conciencia de la fuerza y del valor de la multiculturalidad,

— promover el respeto por la diversidad de manifestaciones cultura-
les,

— tener la opcién de elegir entre diferentes formas alternativas de vi-
da,

— desarrollar la capacidad de intercambiar e integrar elementos de
diferentes culturas,

— promover la posibilidad del desarrollo de los conocimientos loca-
les,

— sustentar la igualdad de oportunidades para todas las personas.

Dentro de esta perspectiva la adquisicién de conocimientos, des-
trezas y habilidades en una sociedad multicultural se basa en la comu-
nicacién entre diferentes modos de pensamiento. La autoestima del
alumno (como escolar, como futuro docente, como docente de aula) es
concomitante al desarrollo de conocimientos, destrezas y habilidades.
Un aspecto importante de la autoestima es la aceptacién, es decir, la
consideracién que uno tiene de si mismo en su integridad y que abar-
ca las emociones, experiencias, conocimientos, destrezas y habilidades.

Una estrategia pedagdgica intercultural parte de una base segura,
de aquello que se es, se sabe, conoce y siente a fin de explorar lo desco-
nocido. Con la experiencia de la exploracién se relaciona, compara,
contrasta, combina y asocia estimulos diversos. La experiencia implica
comunicacion, es decir, se trata de una relacién interactiva. La opcién
intercultural se caracteriza por el esfuerzo de comunicar e interrelacio-
nar diferencias; éstas son entendidas como contrarios cuya relacién de-
sencadena tension y fuerza capaz de generar un proceso de transforma-
cién en base de su complementariedad, diferenciacién o de la combi-
nacion de ambos. Esta perspectiva requiere, sin embargo, de una dispo-
sicion de apertura. Apertura implica intercambio. Contribuir a esta dis-
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posicion de apertura, es decir, de comunicacion, es caracteristica prin-
cipal de un desarrollo curricular con perspectiva intercultural.

Siglas

CADEP Centro Andino de Educacién y Promocién

CRAM Programa de profesionalizacién de maestros en zonas rurales
andinas del Perd

DDE Direccién Departamental de Educacién

DIGEBIL Direccién General de Educacién Bilingiie

DINEIP Direccién Nacional de Educacién Inicial y Primaria

DINFOCAD Direccién Nacional de Formacién y Capacitacién Docente

EB Educacién Bilingiie

EBI Educacién Bilingiie Intercultural

ECB Estructura Curricular Basica

ERA Educacién Rural Andina

FORMABIAP Formacién Magisterial Bilingiie Intercultural de la Amazonia
Peruana

GTZ Sociedad Alemana de Cooperacién al Desarrollo

INIDE Instituto Nacional de Investigacién y Desarrollo de la Educa-
ciéon

ISP Instituto Superior Pedagégico

MED Ministerio de Educacién

PEBI Proyecto de Educacién Bilingiie Intercultural (Ecuador)

PEBIACH  Proyecto de Educacién Bilingiie Intercultural de Andahuaylas y
Chincheros

PEEB-P Proyecto Experimental de Educacién Bilingtie, Puno

UNEBI Unidad de Educacién Bilingiie Intercultural

Documentos utilizados

Curriculo de Formacién Docente para la Especialidad de Primaria. En los Ins-

titutos Superiores Pedagdgicos del Plan Piloto 1996. Documen-
to de trabajo. Ministerio de Educacién. DINFOCAD. Lima 1997
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Estructura Curricular Basica de Educacién Inicial (5 afios) y Educacién Pri-
maria de Menores (ECB). Programa curricular del Primer Ciclo
(primer y segundo grados). Ministerio de Educacién. Direccién
Nacional de Educacién Inicial y Primaria. Lima, 1998

Modelo Curricular para la Formacién y Profesionalizacién Docente en Educa-
cién Bilingiie Intercultural. Ministerio de Educacién. Direccién
Nacional de Tecnologia Educativa. Direccién de Recursos Edu-
cativos. Lima, 1993

Programa de Articulacién Inicial - Primaria. Primer Ciclo de Educacién Bilin-
giie Intercultural - Documento de trabajo. Ministerio de Educa-
cién. DINEIP-UNEBI. Lima, 1997
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INTERCULTURALIDAD Y
REFORMA EDUCATIVA
EN TRES PAISES ANDINOS

Wolfgang Kiiper

Cooperacién Alemana al Desarrollo, GTZ

Si estamos de acuerdo en que la interculturalidad abre un espacio
desde lo local hacia lo nacional y lo global, esto significa que la educa-
cién bilingtie intercultural actualmente y en base a las experiencias en
diversos paises no se restringe a aspectos lingiisticos, pedagdgicos y
culturales sino que también le concierne el aspecto estructural en rela-
cién con el sistema educativo del pais respectivo.

Dentro de este marco mi tesis fundamental es que este aspecto es-
tructural ha quedado mds o menos ausente en las discusiones ya sea de
parte de los indigenas, de los movimientos o de los gobiernos, proba-
blemente con excepcién de Bolivia. A mi modo de ver como educador
y mas como administrador educativo, este aspecto estructural es muy
importante. Al respecto ya me he referido en un articulo publicado en
la revista Pueblos Indigenas y Educacién! pero, pienso que, por un lado,
este simposium es un espacio adecuado para discutirlo.

Existen reformas educativas en muchos paises, con dindmicas y
enfoques diferentes en lo que respecta a la educacion bilingtie intercul-
tural. Pero, por otro lado, todavia puede ser temprano para su discu-
sién porque el concepto de interculturalidad atin es débil en las distin-
tas realidades educativas de los paises en cuestion. Hay indicadores que
sefialan esta tendencia. Por ejemplo, Luis de la Torre e Ileana Soto han
elaborado un analisis critico de la educacion bilingiie en el Ecuador y
afirman: “A riesgo de aparecer extremadamente criticos, afirmaremos
con objetividad que el modelo bilingiie opera preferentemente con el
estilo metodoldgico tradicional de la educacion, con curriculo, textos y
materiales, muchos de ellos alienantes. Parad6jicamente, el profesor in-
digena también ha asimilado la forma de maltrato y humillacién a sus
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estudiantes; los aprendizajes son medidos a través del tnico instru-
mento del examen caduco e impositivo sin dar al estudiante la menor
oportunidad para que desarrolle la creatividad y peor atn se convierta
en “el sujeto de su educacion™?. Si ésta es la situacién cabe preguntarse
;Como se integra el sistema de educacién bilingiie en un sistema nacio-
nal con esta tradicién pedagdgica?

Es evidente que en una serie de paises latinoamericanos la educa-
cién bilingtie intercultural se estd imponiendo cada vez mas como un
sistema propio. La poblacién indigena atn no ha aceptado completa-
mente la educacion bilingtie intercultural como forma pedagégica den-
tro de los sistemas educativos existentes. Esto se debe a que la escuela
occidental no representa adecuadamente dentro de su estructura ‘la
cultura indigena’ Algunos dicen “basta con la escuela moderna, hay que
establecer sistemas propios, correspondientes a la cultura”. Pienso que
en estos momentos no hay alternativas para los pueblos indigenas que
la de servirse de las formas modernas de la escuela. Ellas son reconoci-
das mundialmente y hasta el momento apenas existen otras opciones.
A esto me he referido cuando anteriormente mencioné lo local, que es
la cultura en sus diferentes formas; lo nacional, que es la organizacién
en la cual vivimos todos y lo global, que tiene su empuje en todas nues-
tras acciones.

Finalidad e integracién son pues conceptos bajo los cuales se pue-
den entender los sistemas actuales de la educacién bilingiie intercultu-
ral. ;Sistemas paralelos o integraciéon? Si se destaca principalmente el
aspecto de la integracién nos preguntamos ;como estdn insertados los
nuevos sistemas escolares? ;como estdn insertados los subsistemas en el
contexto de los sistemas nacionales? Quiero profundizar un poco esta
pregunta sobre la base de un analisis de los documentos més importan-
tes de las reformas educativas que estan en marcha en los tres paises an-
dinos: Ecuador, Pert y Bolivia.

De manera general se puede decir que hay dos alternativas para
una tal integracion: una de ellas es comenzar con la lengua materna pa-
ra introducir al nifo en la escuela y luego tan pronto como sea posible,
integrar todo el sistema en el sistema nacional. Esto significaria elabo-
rar un sistema especial de educacion bilingiie intercultural para la ini-
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ciacién en el sistema nacional y luego integrar este componente en el
sistema nacional. Dentro de este planteamiento no se necesita una es-
cuela secundaria especial para los indigenas sino que al final de la es-
cuela primaria todo estd integrado en el sistema nacional. Parece que
en el Perd ésta es la idea.

De otro lado, existe la alternativa de la formacién de dos sistemas
paralelos: un sistema, digamos nacional, para los hispano-hablantes y
otro sistema para los indigenas; es decir, se aplica el sistema diferente o
separado en la escuela primaria, la secundaria y la universidad. Esto
implicaria dos sistemas: desde la primaria hasta la universidad. Mi pre-
gunta es si esto es verdaderamente una alternativa porque en nuestros
tiempos se necesitan cartones y calificaciones para entrar en el mundo
del trabajo, para entrar en todas las funciones modernas que vivimos.
La pregunta es ;se puede lograr esto con los dos sistemas?

Veamos un poco la situacion en los tres paises. En el Ecuador exis-
te una reforma curricular después de cuatro afios de debate y publica-
da en 1996. Se trata de una propuesta consensuada para la reforma cu-
rricular de la educacién bésica3. Sin embargo, en este momento no es
muy clara la situacién de este documento, tampoco es clara la situacion
de la reforma educativa. La educacién intercultural bilingiie es apenas
mencionada en el documento. De sus 154 paginas solo en tres paginas
y media se ha elaborado el capitulo “La interculturalidad en la educa-
cién”. Pero, cuando se lee con mayor detenimiento se tiene la impresion
que mas se da importancia a la realidad ecuatoriana como nacién y
pais unificado ocupando el primer plano; mientras que son de interés
posterior las diversas nacionalidades y los diferentes contextos sociales,
culturales y étnicos.

En el documento tampoco se especifican consecuencias claras so-
bre el curriculum aunque éste es su enfoque. No existen resultados cla-
ros para el curriculum ni por areas ni en lo referente al pensum, tam-
poco para una reflexion sobre la interrelacion dentro del sistema de la
educacion bilingiie y el sistema en general de la educacién basica ecua-
toriana. En el capitulo que se refiere a la propuesta de la reforma curri-
cular para el drea de lenguaje y comunicacién no se distingue entre len-
gua materna y segunda lengua. No existe mencién alguna sobre las di-
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ferentes lenguas que se hablan en el pais. En el capitulo respectivo para
el drea de matemadticas tampoco se menciona nada sobre la matemati-
ca tradicional o la etnomatemadtica. Solamente en el area de ciencias na-
turales se encuentra dentro de los objetivos una referencia a las diver-
sas culturas. Pienso que de este documento no se puede extraer mucho
para nuestro tema.

En el caso del Pert los sistemas estdn interrelacionados. Al respec-
to me refiero al documento de la reforma curricular llamado “Plan de
desarrollo de la educacion a largo plazo 1995 - 2010”4, En este docu-
mento también se menciona la interculturalidad y expresamente se
menciona la educacién bilingtie intercultural. A partir del contexto
donde se menciona la modalidad de la educacién bilingiie intercultu-
ral no es dificil incidir que el primer objetivo de esta modalidad es la
equidad de la oferta del servicio o como se continda en el citado docu-
mento, garantizar a las poblaciones vernaculo-hablantes su acceso a la
educacion en igualdad de oportunidades. Pero, al parecer, con esta ga-
rantia de acceso se acabd el planteamiento. En el documento no se di-
ce mucho acerca de una respuesta a las necesidades de la estructuraciéon
de un nuevo sistema educativo. Dentro de los principios educativos se
senala la necesidad de una educacién adecuada a la realidad multicul-
tural y multiétnica del pais pero s6lo de una manera muy general se re-
fiere a su implicancia con respecto a sus funciones de gestion y coordi-
nacion en el proceso educativo. El ministerio tiene que elaborar curri-
culos basicos, flexibles y abiertos que toman en cuenta la diversificacién
de acuerdo a las necesidades regionales, locales y que las identifique con
los demds actores sociales del sistema. En el marco limitado de esta pre-
sentaciéon no se puede explicar lamentablemente con mayor profundi-
dad la estructuracion del sistema educativo. Pero, cabe mencionar que
en el documento no se encuentra nada sobre la educaciéon bilingtie.
Hay educacion a distancia, educacién ocupacional, educacion especial,
educaciéon de adultos, educacién de menores, educacién pre-vocacio-
nal, pero no hay ninguna mencién acerca de la educacién bilingtie in-
tercultural.

En Bolivia la reforma curricular es considerablemente la mas
avanzada de todos los paises andinos. El documento que utilizaremos
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para el analisis de nuestro tema es la ley de la reforma educativa del 7
de julio de 1994°. En su articulo 1 esta ley enfatiza la base fundamen-
talmente democratica de la educacién boliviana porque toda la socie-
dad participa en su planificacién, organizacién, ejecucion y evaluacion.
Con esta base democritica se trata de responder a sus intereses, nece-
sidades, desafios y aspiraciones pero también se afirma que es nacional
porque responde funcionalmente a las exigencias vitales del pais en sus
diversas regiones geograficas y culturales buscando la integracion y la
solidaridad de sus pobladores para la formacién de la conciencia na-
cional a través de un destino histérico comun. Y, ademds, se afirma que
la educacién boliviana es intercultural y bilingiie porque asume la di-
versidad sociocultural del pais en un ambiente de respeto entre todos
los bolivianos, hombres y mujeres.

En la ley se dan muchas explicaciones: ;C6mo cumplir con este
articulo para que la educacién en el pais sea intercultural y bilingiie?
Hay capitulos sobre como se realiza ésto en la participacién popular, en
la organizacién curricular, en la administracién curricular, los servicios
técnico-pedagogicos y administracion de recursos. Lo mds importante
con respecto a la estructura tnica del sistema de educacién es que hay
dos modalidades de ensenanza de lengua en la escuela. La una es mo-
nolingiie en lengua castellana, con aprendizaje de alguna lengua nacio-
nal originaria. La otra modalidad es bilingiie en lengua originaria co-
mo primera lengua y la castellana como segunda lengua. Pero también
es necesario decir que aunque la ley de la reforma educativa de Bolivia
es bastante progresiva, de hecho no se ha desarrollado mucho hasta el
momento. Existe mds sobre el papel que en la realidad.

Para resumir voy a destacar los aspectos mds centrales de mi ex-
posicién: en el Ecuador existe la tendencia de autonomizar el subsiste-
ma de la educacién bilingiie intercultural por cierto a través de la Di-
recciéon Nacional de Educacién Intercultural Bilingiie como estructu-
rador del sistema y de las propias escuelas en la primaria y la secunda-
ria. En Pert existe mas bien la tendencia de flexibilizar la educacién bi-
lingiie intercultural en la escuela primaria para luego dejarla y conti-
nuar en el sistema existente de la secundaria aun cuando bajo la con-
dicion de la creacion de institutos de formacién docente para la educa-
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cién bilingtie. Por el contrario, en Bolivia existe un camino claro de in-
tegrar la educacion intercultural bilingiie y la educacién normalmente
monolingiie en un sistema tinico con dos modalidades, con los mismos
derechos y de igual equivalencia aunque no se precisa muy bien este
concepto. Si bien el modelo boliviano no puede ser necesariamente
transferido a los otros paises andinos, Ecuador y Perd, se tiene que rea-
lizar todavia enormes esfuerzos para definir mejor la posicion de la
educacion bilingiie intercultural en el sistema global educativo.

Pienso que en estos paises no se pueden desarrollar sistemas para-
lelos, tal vez puede ser posible la aplicacion de ambas modalidades en
la escuela basica a lo sumo en la escuela secundaria. En la gestion cu-
rricular hay que tomar en cuenta el aspecto econdmico. También se de-
be considerar el aspecto del mercado y finalmente el de la globalizacién
en la cual los paises tienen que buscar y encontrar su espacio. Para fi-
nalizar pienso que es tiempo que las demandas se conviertan en nor-
mativas concretas en el sector de educacién en los estados andinos. Sin
embargo, hay que anadir que no se trata solamente de los paises andi-
nos sino también de otros paises como por ejemplo Chile donde esta
pregunta es menos exigente con respecto a esta modalidad. Pero, en
Guatemala, Colombia tenemos esta misma situacion.

Bolivia ha planteado que la politica ya no esta caracterizada sola-
mente por los intereses del pequeno estrato social superior, que hasta el
momento la representaba, sino que mas bien se propone en favor de la
inclusion de todos los estratos sociales del pais. Eso es para mi lo mds
interesante, la integracion de todos los sectores populares y sociales en
un sistema de educaciéon. Y esto no se puede construir solamente de la
parte de los indigenas sino también de parte del estado. Solamente dan-
do este paso los paises andinos podran despegar todo su potencial so-
cial y poder econémico en este mundo. De lo contrario permanecerdn
detrés del desarrollo de la sociedad universal. Otra vez quiero recordar
el articulo de la ley donde verdaderamente se ha elaborado esta unifi-
cacion y esta relacion entre lo local, lo nacional y lo global y se destaca
la necesidad de esta vision de combinar estos tres aspectos. En caso
contrario, los sistemas educativos tendrian pocas chances de desarro-
llarse.



Wolfgang Kiper 83

Notas

1 Wolfgang Kiiper, La Educacién Bilingiie Intercultural en los procesos de refor-
ma de los sistemas educativos en los paises Andinos, en: Pueblos Indigenas y Edu-
cacién, Nr. 37-38, Julio-Diciembre 1996, p. 3-16, Quito, Ecuador

2 Luis De la Torre, Ileana Soto, Aportes para un andlisis critico de la Educacién In-
tercultural Bilingtie en el Ecuador. Manuscrito, p. 2

3 Consejo Nacional de Educacion y Cultura, Propuesta consensuada. Reforma Cu-
rricular para la Educacién Bdsica. Quito, enero de 1996, 154 pp.

4 Ministerio de Educacién del Pert, Oficina de Planificacién Estratégica y Medi-

cién de Calidad Educativa, Plan de Desarrollo de la Educacién a Largo Plazo
1995-2010. Esquema de Divulgacién, Lima, 1996, 20 pp.
5 En la hora de la Reforma Educativa. Ley de la Reforma Educativa, julio, 1994



6
EL PARA QUEDELA

INTERCULTURALIDAD EN LA EDUCACION

Sabine Speiser

La interculturalidad es un concepto o mds bien un discurso, que
en mayor o menor grado es parte de los procesos de reforma educati-
va en el subcontinente latinoamericano, sin que se maneje conceptos
adecuados, consensuados, ni mucho menos operacionalizados. El pre-
sente trabajo pretende aportar unas tesis bésicas para la comprension
de la interculturalidad, entendiéndola como principio de la educacién
en paises multiétnicos o bien en todos los paises que se ubican dentro
de procesos de globalizacién. Como tal es un principio que va mucho
mas alla del sector educativo y apunta al desarrollo de sociedades no
s6lo multiétnicas y pluriculturales por su composicion poblacional si-
no interculturales por sus principios de participacién y respeto mutuo
en el marco de lo que se denomina la unidad en diversidad. Los siguien-
tes enunciados son aportes para una posible fundamentacién de la in-
terculturalidad en la educacion pero se proyectan conjuntamente con
la educacion a la construccién de una sociedad en la que todos tengan
el mismo derecho y acceso a posibilidades de participacion y la socie-
dad en su conjunto se beneficie de la diversidad de los aportes de los
pueblos que conviven en ella.

De entrada quiero precisar el marco en el cual se entiende este
aporte a la tematica:

1. No se incluye un debate acerca de qué se deberia entender por
cultura, manteniendo una comprensién amplia del término que abar-
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ca el quehacer, la cosmovision, la lengua, etc. compartidos y transmiti-
dos por un grupo humano. En este contexto se hace especial referencia
a las culturas indigenas, incluyendo solo de manera referencial a cultu-
ras de grupos étnicos no-indigenas, como son los afroamericanos o po-
blaciones especificas que, por sus situaciones coyunturales, han desa-
rrollado partes de una cultura propia, como son comunidades rurales
mestizas, poblaciones migrantes, etc.

2. En cuanto al “inter” de la interculturalidad en lo que sigue se lo
utilizard de manera cualitativa, mientras el termino “pluri” y “multi” se
refiere simplemente a un plural de pueblos o grupos sociales con sus
culturas, conviviendo en una sociedad o un pais determinado.

3. Hablando de educacién intercultural (y bilingtie) nos referimos
en primer lugar a la educacién formal escolar, en la mayoria de los ca-
sos limitada a la educacion bésica o - ain mas limitada a la educacion
primaria (para algunos paises incluso solo los primeros afios de la pri-
maria), a sabiendas de que de esta manera quedamos cortos a las exi-
gencias de las organizaciones indigenas que proponen y exigen el dere-
cho a la educacién intercultural bilingiie en todo el sistema educativo.

4. La busqueda de una concepcidén de la educacién intercultural o
bien la discusién acerca de qué pudiera ser esta educacién intercultural
surge de las experiencias de la educacion bilingtie en el continente. Es
decir, la incorporacion de la lengua materna (L1) en la educacién (L1
como lengua de instruccion, alfabetizaciéon en L1, aprendizaje de la L2
como segunda lengua, etc.) que no satisfacia la demanda de los pueblos
indigenas de una educacién pertinente para ellos y de ellos en sus res-
pectivas sociedades multiétnicas. Con esto queda también claro que la
lengua aunque portadora de y parte de la cultura no es elemento sufi-
ciente para cubrir las necesidades y exigencias para una educacién en
un contexto no s6lo multilingiie sino también pluricultural.

5. Tampoco se incluye en este aporte un aspecto que a pesar de ser
muy importante, no ha sido trabajado lo suficiente hasta ahora, es de-
cir el desarrollo de metodologias de la educacién intercultural a partir
de los procesos de socializacién en los diferentes pueblos. Para acercar-
se mds a esta temadtica especifica seria necesario desarrollar una siste-
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matizacidn de las pricticas de educacion y de las diferentes formas de
socializacion.

;Cudl es entonces la razén de ser o bien de ser exigida de la edu-
cacién intercultural ademads de la educacion bilingtie?

Tesis 1:
La educacion intercultural refleja la compleja composicion de
las sociedades multiétnicas y se proyecta para aportar a la cons-
trucciéon de una sociedad intercultural en términos de respeto
mutuo, de reconocimiento de un enriquecimiento a través de la
diversidad.

En términos sociales y sociopoliticos, esto es el objetivo de la edu-
cacion intercultural, y a través de la instalaciéon de un sistema intercul-
tural de educacidn se pretende lograr lo que no se logré en décadas de
educaciéon homogeneizante y castellanizante: la construccién de una
sociedad en la cual la mayoria de sus miembros se sientan y sepan que
son parte activa de ella, sin que hayan tenido que pasar por una asimi-
lacién forzosa. Obviamente con la demanda de la educacién intercul-
tural se desarrollé un cambio paradigmadtico en la visién de la sociedad
modelo a la que se espera aportar via la educacién: y no es una socie-
dad definida por los criterios de un modelo occidental, tnico, etc. aun-
que habrd que reconocerse que la nueva visién de una sociedad inter-
cultural, unida en la diversidad ain no encuentra el apoyo social de las
mayorias, especialmente las mayorias mestizas.

En el contexto latinoamericano no conviene emplear el término
de tolerancia, ya que éste en contextos latinoamericanos por su misma
raiz latina evoca el sentido de “aguantar”. La exigencia es la del respeto
mutuo, como actitud activa y positiva entre los ciudadanos de un pais
multiétnico y como principio de la politica social del mismo, recono-
ciendo la diversidad en igualdad de derechos y presencia.

Si lo dicho se refiere al objetivo social y sociopolitico, al que per-
sigue aportar la educacién intercultural, esto permite descifrar también
otro objetivo sociocultural ya que en el marco de una sociedad inter-
cultural en este sentido, cada cultura tendra también la oportunidad de
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desarrollarse y de aportar a la construccién de conocimientos significa-
tivos.

Tesis 2:
Hablando de la educaciéon formal escolar sobre la cual las poli-
ticas sectoriales tienen incidencia habra que reconocer que el
componente intercultural en esta educacién no puede ser sino
un elemento en el camino hacia la construccion de dicha socie-
dad intercultural.

Si la educacién intercultural no estd acompanada por otras medi-
das legales, p. ej. politicas lingiiisticas, culturales y de una politica social
correspondiente, dificilmente va a lograr la meta y serd un ejemplo mas
de como cargar tareas de la sociedad en conjunto al sector educativo, a
sabiendas que desde este subsistema se puede influir pero no suplir las
carencias de otros subsistemas y de toda la sociedad. Ademds tratando-
se, como se dijo antes, de la educacion formal escolar las influencias son
minimas si no estdan acompanadas —por lo menos— de otras influencias
sociales educacionales (en las familias, en los peer groups, en las comu-
nidades y barrios, etc.).

Entonces habré que tener muy en claro que la educacién intercul-
tural no lograra el objetivo de construir una sociedad intercultural con
las caracteristicas arriba mencionadas, si a la vez sigue una nitida segre-
gacion étnico-social, reflejada en las relaciones de trabajo y servidum-
bre en niveles muy visibles de la vida cotidiana (ademads de la historia),
como también en la representatividad publica de la sociedad, donde ra-
ra vez es un personaje indigena el que represente al pais y con el cual la
poblacién se logre identificar. Ejemplos contrarios de representatividad
de elementos de las culturas indigenas o afroamericanas, sobre las cua-
les en parte retornemos, son el folklor y el deporte.

Dicho esto, no cabe duda de que, al carecer de las medidas so-
ciopoliticas y sociales, la influencia de la educacién intercultural que-
dara débil y se necesitard de algunas generaciones hasta llegar al objeti-
vo enunciado.
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Al respecto es de suma importancia la presencia de las organiza-
ciones indigenas o bien de otros grupos étnicos para mantener la exi-
gencia de estas medidas politicosociales.

Ampliando el titulo de nuestro simposio se formula una tercera
tesis en cuanto al papel de la educacién intercultural en toda la socie-
dad interétnica:

Tesis 3:
Para que la educacidén intercultural pueda cumplir con su obje-
tivo de siquiera aportar a la construccion de una sociedad in-
tercultural en el sentido de respeto y enriquecimiento mutuo,
no es suficiente que se desarrolle en el marco de la educacion
para y en las sociedades indigenas sino para y en toda la socie-
dad y sus diferentes grupos sociales y pueblos.

Es necesario que desde la educacion surjan procesos de compren-
sién tanto desde los pueblos indigenas para otros pueblos indigenas,
grupos étnicos y para la sociedad mestiza (nacional, dominante) como
desde esta sociedad mestiza (tampoco homogénea) para con los dife-
rentes pueblos indigenas y grupos étnicos en su pafs y region. Si el ob-
jetivo es una mayor comprension y en base a esto un mayor respeto y
aceptacion de “lo otro”, estos procesos se deben desarrollar desde los
diferentes grupos y pueblos que componen una sociedad para poder
alimentar la esperanza de que se logre en algin momento una sociedad
distinta en términos de interculturalidad.

Al respecto habrd que tomar en cuenta que la educacién intercul-
tural cumple ademds de los objetivos sociales y culturales a los que se
proyecta, en primer lugar un objetivo pedagégico basico, que se puede
expresar en tres niveles:

1. Arrancar el proceso de ensefianza-aprendizaje a partir de lo que
conoce y maneja el nifio sujeto de este proceso. Es decir, el punto de
arranque debe ser el propio mundo cultural, en las dimensiones en las
que lo percibe y conoce el nifio por su contexto de vivencia y por su de-
sarrollo cognoscitivo. En este contexto es comprensible que la educa-
cién intercultural se maneje como un logro en los procesos de educa-
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cién para y en pueblos indigenas, porque los nifios indigenas han sido
sometidos a una educacién no sélo en una lengua que no manejan si-
no también partiendo de conceptos y representaciones socioculturales
que no conocen o que no les eran significativos. En cambio, para los ni-
nos de la sociedad “mestiza”, por lo menos para los de la clase media,
los medios a través de los cuales se desarrollé su educacién partieron
de lo que conocian (ejemplos de libros de texto, etc.).

2. La educacion intercultural se proyecta hacia la comprensién de
“lo propio” y de “lo otro” en los diferentes niveles del desarrollo cog-
noscitivo del nifo.

3. La educacidn intercultural se proyecta hacia el desarrollo de la
capacidad de valorar elementos de los diferentes mundos tanto en su
propio marco como en la reflexién desde la perspectiva de la diversi-
dad; asi mismo se presenta para el desarrollo de estos conocimientos.

Al respecto habra que tener muy claro lo que se dijo al inicio, es
decir el hecho de que hablamos de la educacién basica, en primer lugar
para nifnos, lo cual implica que no se puede trasladar el proceso de
comprensién mutua en una sociedad compleja a este nivel de educa-
cién que por la limitacién de edad de sus sujetos.

Por su formacién social y su actual papel en las sociedades lati-
noamericanas se evidencia que la introduccién de la educacién inter-
cultural en la asi llamada sociedad mayoritaria, desde una perspectiva
sociopolitica, es ain mds importante. Un elemento adicional es la in-
troduccién de los criterios y principios de la educacién intercultural en
areas de educacion de adultos y en los medios de comunicacién masi-
va que se constituyen en poderosos agentes de cualquier proceso de
educacion.

Tesis 4:
Viendo las diferentes experiencias con educacioén intercultural
es obvio que hasta ahora esta concepcion ha sido mas una exi-
gencia y un discurso de reivindicaciéon o bien de respuesta a la
misma, que una realidad experimentada en la educacién, por lo
menos en la educacién publica.
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Segun se ve, una via en la que se intenté cumplir con las exigen-
cias de una educacién intercultural ha sido al nivel de la ampliaciéon de
conocimientos. Se partia del supuesto de que haya mas aceptacién y
respeto frente a algo que se conoce que frente a lo desconocido que de
por si causa temor y produce por lo menos distancia, ya que facilmen-
te puede ser comprendido como algo que amenaza lo conocido, es de-
cir lo propio.

Al parecer el mero nivel de conocimientos acerca de otras realida-
des étnico-culturales en el propio pais, en la propia regién no permite
crear esta actitud de respeto y esta apertura hacia la diversidad. El me-
ro conocimiento (sin poder discutir mds detenidamente los niveles y la
calidad de estos conocimientos) no puede romper esquemas mentales,
emocionales, actitudinales que contradicen al esperado interculturalis-
mo. Obviamente hay que conocer lo que se deberia respetar pero s6lo
conociéndolo a través de una dindmica de aula en procesos de transfe-
rencia no se logra el respeto.

Es necesario, por lo tanto, que a nivel “vivencial” en el proceso
educativo se trabaje aspectos actitudinales. La educacién debera ofre-
cer espacios abiertos que permiten y faciliten experiencias tendientes a
romper esquemas mentales cerrados donde existen, o a no desarrollar
los mismos. Aqui entramos en una amplia drea de relaciones alumno-
alumno, alumno-alumna, maestro/a-alumnos-maestro/a-padres, etc.
y a las propias formas de desarrollar procesos de descubrimiento y
aprendizaje que ayuden a desarrollar una mente abierta, curiosa y un
acercamiento positivo a algo nuevo. Haciendo experiencias positivas de
apertura en el marco de la alteridad, se siembra las condiciones para
una actitud intercultural, entendiendo a la interculturalidad como un
caso especifico de la alteridad.

Tesis 5:
Al reconocer el limitado efecto de diseminar conocimientos,
valdria preguntarse ademas cudl seria la adecuada forma de
presentar estos conocimientos en el marco de la educacién ba-
sica (incluyendo la formacién de los maestros para la misma).
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En varios contextos donde se intentd la educacidon intercultural,
esta transmision de conocimientos quedé a un nivel folklérico
en cuanto a la cultura de los pueblos indigenas u otros grupos
étnicos, como el afroamericano, lo cual definitivamente le que-
da corta a la expectativa de la educacion intercultural.

A partir de “lo propio” “lo otro” debera ser presentado como “lo
otro” en una normalidad y cotidianidad aceptada.

Desde conceptos conocidos de las dreas curriculares que manejan
los nifios en determinadas edades, la educacidn intercultural, en térmi-
nos de la transmisién de conocimientos, puede tratar de extenderse a la
presentacion de otras modalidades que cumplen los mismos objetivos
concretos, empezando de aspectos cotidianos como la forma de vivir,
de trabajar de vestirse, de hablar, etc.

Es necesario iniciar estos procesos a partir de una autoafirmacién
de los nifios en lo propio para no incidir negativamente en los proce-
sos necesarios de encontrar seguridad en el propio mundo, desarrollar
su identidad, cuidando mucho que este “propio” sea el propio real y no
un supuesto propio en términos de idealizaciones o proyecciones. Aqui
se abre todo un debate acerca de qué hacer con la EIB en las urbes, don-
de lo propio ya no es lo de la comunidad rural, o bien lo es, pero mati-
zado por otras experiencias de la migracion.

De esta manera quizds se podrd también suplir la falta de la expe-
riencia de una convivencia multicultural que —debido a una sociedad
segregada y segmentada— se da solamente en determinadas situaciones
de barrios marginales de las urbes o bien de zonas de colonizacién in-
terna. Esta experiencia conscientemente utilizada en el proceso de edu-
cacion es un elemento enriquecedor para el proceso de la ampliacién
de conocimientos, siempre y cuando no se quede en lo folklérico, con
el tinico mensaje que “lo otro” es inofensivo porque se presenta y se li-
mita en una determinada danza o un determinado plato de comida ti-
pica y reduciendo el mundo cultural del otro a elementos aislados de su
contexto.
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Tesis 6:
La interculturalidad debe salir de su enfoque bipolar y ampliar-
se a la realidad de diversidad cultural de un pais.

El tema se complica aun teniendo en cuenta de que las sociedades
latinoamericanas no estdn compuestas simplemente por dos pueblos
con sus respectivas culturas, claramente identificables, sino general-
mente se trata de una amplia diversidad de pueblos indigenas, pobla-
ciones afroamericanas y una diversidad de modelos culturales de vida
entre las poblaciones mestizas, cruzado por estratificaciones sociales y
socioeconémicas. Los diferentes intentos de educacién intercultural
casi siempre estaban caracterizados por (1) una visién bipolar: pueblo
indigena X y sociedad blanco-mestiza (entendida como homogénea) y
(2) por un esfuerzo bastante dificil de postular y probar: la igualdad de
ambos, en términos de valor de cada uno de los mundos culturales.

Sélo la ruptura de esta perspectiva bipolar podra lograr contra-
rrestar la débil situacion de la respectiva cultura indigena, (1) porque
podré presentar la diversidad de realidades indigenas (llevando a una
mayor autoafirmacién a través de una mayor representatividad) y (2)
porque podré a la vez mostrar la heterogeneidad del mundo no-indi-
gena. De esta manera se incluirfan al discurso de la interculturalidad
también sociedades afroamericanas que desde la ptica de la bipolari-
dad eran ausentes, como también la variedad de sociedades mestizas y
cholas, tanto rurales como urbanas que en su diario vivir se encuentran
en medio de la “sociedad nacional” que a través de esta apertura mues-
tra su complejidad.

Resumen:

Partiendo de estas tesis brevemente enunciadas, la educacién in-
tercultural se presenta como un proceso de ensenanza-aprendizaje
complejo tanto en sus metodologias (ampliacién de conocimientos,
partiendo de lo conocido, propio, abriéndose hacia la cotidianeidad y
normalidad de otras formas de vivir, facilitando experiencias, etc.) co-
mo en sus contenidos y referencias. En la medida en la que la educa-
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cioén intercultural logre desarrollarse en esta complejidad, en los dife-
rentes niveles del proceso educativo, respondiendo a las posibilidades y
las etapas del desarrollo cognoscitivo de los nifios e involucrando a tra-
vés de las estructuras de participacion a la comunidad educativa, se po-
dra esperar que logre realizar su aporte a la construcciéon de una socie-
dad de mutuo respeto frente a la diversidad, en la cual en base a este
respeto sea posible también la critica, sin que sea una critica radicada
en la mera diferencia del “otro”, descalificindolo, o bien impidiéndole
su derecho a formar parte de una sociedad compleja y enriquecida.
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LA ELABORACION DE UNA GRAMATICA
PEDAGOGICA PARA LENGUAS MAYAS EN
GUATEMALA DENTRO DEL CONTEXTO DE LA
EDUCACION BILINGUE E INTERCULTURAL

Klaus Zimmermann
Universidad de Bremen, Alemania

Introducciéon

Desde hace algunos anos el concepto de Educacion Bilingiie e In-
tercultural (EBI) se viene estableciendo en el dmbito de la educacion
indigena en América Latina.! Esta concepcion es considerada como la
mds avanzada para responder a las necesidades étnicas y culturales de
las poblaciones amerindias, pues concede la posibilidad de un desarro-
llo autodeterminado y una educacién que integra realmente la propia
cultura, después de tantos siglos de opresion y discriminacion y de de-
cenios de programas educativos asimilacionistas que se habian escon-
dido bajo el término de educacion bilingiie. Asi, hoy en dia, el concep-
to de Educacion Bilingtie Intercultural se ha convertido en un lema po-
litico muy de moda que no falta en casi ningtin discurso de politica
educativa indigenista.

Hace unos quince anos, argumentar en favor de la EBI en Améri-
ca Latina era algo arriesgado pues a quienes lo hacian se les trataba de
romanticos. Hoy en dia, sin embargo, la EBI ha llegado incluso a impo-
nerse como politica educativa oficial en muchos paises con minorias
étnicas amerindias como Pert, Bolivia, Ecuador y Colombia (quedan-
do como propuesta politica en México y Honduras). Esto demuestra
un cambio tremendo en las ideologias de politicas indigenistas y edu-
cativas.
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Sin embargo, no queda ninguna duda que actualmente faltan ca-
si todos los medios para llevar a cabo esta empresa tan importante pa-
ra el establecimiento de un sistema democratico en los paises con una
poblacién autdctona, como es el caso de Guatemala. En el presente en-
sayo me dedicaré a esclarecer los problemas que surgen en la ensenian-
za de conocimientos cognitivos sobre la lengua materna (maya), como
parte del conjunto de la ensefianza de la lengua materna y presentaré el
marco para confeccionar una “gramdtica pedagdgica” Me queda por
remarcar que este ensayo es fruto de un taller sobre la elaboracién de
gramaticas pedagodgicas para las lenguas K’iche’, mam y tz’ utujil llevado
a cabo con miembros del Proyecto de Educacion Maya Bilingiie e Inter-
cultural (PEMBI) en Quetzaltenango en agosto de 1996.

La situacién guatemalteca en la actualidad como contexto de la EBI

La situaciéon en Guatemala es algo excepcional. A pesar de existir
22 grupos étnicos distintos se puede observar que dentro del tronco
maya? hay una cohesién supraétnica. Ademads, los mayas manifiestan
una identidad étnica y cultural mds firme y desarrollada que muchos
otros pueblos amerindios. El hecho de no haber resultado vencidos en
esta guerra civil de los tltimos 30 anos, asi como el de tener en una mu-
jer maya (Rigoberta Menchti) un Premio Nobel de la Paz, contribuye-
ron a la formacién de una autoconciencia y una autoafirmacion excep-
cional. Los mayas tienen también la ventaja de contar con algunos in-
telectuales entre sus miembros, a pesar de que muchos de ellos y mu-
chos activistas murieran durante la guerra civil, causando una pérdida
grave en sus recursos intelectuales.

Después de la firma de los Acuerdos de Paz, el 29 de diciembre de
1996, entre el Gobierno de Guatemala y la URNG (Unidad Revolucio-
naria Nacional Guatemalteca) hay posibilidades inminentes de estable-
cer politicas educativas similares en Guatemala. Ya en los Acuerdos de
Paz (Punto 3: Acuerdo sobre Identidad y Derechos de los Pueblos Indi-
genas) estaba prevista una Reforma Educativa que incluyera la educa-
ci6n bilingiie intercultural.
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Sin embargo, siempre que un concepto elaborado en el seno de la
comunidad cientifica y universitaria se convierte en lema politico apa-
recen confusiones. Asi es que en el quehacer cotidiano de la educacién
y ensenanza-aprendizaje de las diferentes materias y grados escolares
no se sabe todavia lo que significa concretamente este concepto de EBI.
sEn qué se distingue la ensefianza de fisica, biologia, matematicas, cien-
cias sociales, educaciéon musical y artistica en el contexto de la EBI, de
la ensefianza de estas materias en una educacién monolingiie?

La educacién de los grupos indigenas mayas en Guatemala ha se-
guido, con algunas excepciones de iniciativas privadas y del proyecto
PRONEBI en los anos 80, los principios de la educacion destinada a los
hispanohablantes.3 Esto causé una multitud de problemas y conflictos
para el nino y la nifia mayas monolingiies o bilingiies incipientes: inco-
municacion, incomprension, enajenacién, miedo, descalificaciéon de la
propia cultura, desprecio de la propia identidad, resistencia sicoldgica,
odio a la educacién escolar hasta el punto de desertar y otras conse-
cuencias mas.

Existe el gran peligro de que en el dmbito politico muchos pien-
sen que un lema popular y la buena voluntad son suficientes para lle-
var a cabo la secular obra de la educacién bilingiie e intercultural. Al-
gunos creen que bastarfa con traducir los libros escolares de texto exis-
tentes a las lenguas indigenas. No obstante, la tarea es mucho mas difi-
cil y compleja. Para demostrar lo que se tiene que hacer es convenien-
te distinguir dos problemas:

- Hay que definir lingiiistica y pedagdgicamente en qué consiste la

EBI. Esto significa definir los objetivos generales de la educacion
de alumnas/alumnos indigenas, derivando de ahi los contenidos y
habilidades concretos que se tienen que ensefar en cada materia
de la EBI, establecer un curriculo y una progresion de desarrollo
especificos para la EBI que reflejen el hecho de la copresencia de
dos o mas culturas a ensenar y, finalmente, decidir la forma con-
creta de la interrelaciéon de las culturas copresentes, es decir, en
qué medida es posible una forma integrada y en qué medida se
tiene que considerar una forma confrontativa.
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- Hay que saber que para llevar a cabo la EBI es necesario propor-
cionar los recursos materiales y humanos adecuados.

Requisitos para la Educacién Bilingiie e Intercultural en
Guatemala

Por faltar en Guatemala una tradicién en EBI, nos encontramos
practicamente al inicio de esta tarea. Las experiencias existentes son los
resultados del Proyecto Nacional de Educaciéon Bilingtie Intercultural
(PRONEBI) que funciond, con ayuda del USAID, entre 1986 y 19934,
asi como la labor del Instituto de Lingiiistica de la Universidad Rafael
Landivar.> Recientemente empez6 otro proyecto, el de Educaciéon Ma-
ya Bilingtie Intercultural (PEMBI) del Ministerio de Educacién, con
ayuda de la GTZ. Sin embargo, hay poco material y personal capacita-
do. Queda casi todo por hacer. Para mencionar solamente algunos
ejemplos: Se necesitan libros escolares de texto para todas las materias
en lenguas indigenas disenados segtin los criterios de la EBI, ademas de
otros materiales didacticos. Se tiene que formar al profesorado capaci-
tdandolo para la EBI lo cual no sélo implica el conocimiento de la len-
gua indigena que hablan las alumnas y los alumnos (el maestro debe
ser miembro de la misma etnia y en muchos casos debe ser también ha-
blante de la misma variedad regional de la lengua indigena respectiva),
sino poseer una formacién o capacitacion especifica y profunda para
poder ensefiar con éxito los objetivos, los contenidos y las habilidades
definidos por la EBL® Esto se presenta todavia mds urgente si se consi-
dera que los actuales profesores (que van a constituir durante muchos
afios la mayoria del cuerpo docente), al ser los primeros de una inno-
vaciéon secular, no tuvieron la oportunidad de aprender durante su
escolaridad algo de su propia lengua y cultura: no la saben escribir ni
tienen el menor conocimiento cognitivo acerca de su estructura grama-
tical.

La mayoria de las lenguas mayas en Guatemala no dispone hasta
hoy de una ortografia oficial. En los tltimos anos se han propuesto sis-
temas diferentes que todavia no gozan de consenso. Para ensenar las
lenguas es indispensable una ortografia préictica, pero no es necesario
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que se elabore un sistema perfecto. Lo que hay que tener claro con res-
pecto al concepto de ortografia es que la gran variedad lingiiistica in-
herente a la naturaleza de las lenguas naturales y por definicién el con-
cepto de ortografia no permite que se respeten todas las idiosincrasias
de cada variedad local en la escritura. Téngase en cuenta que las orto-
grafias de las lenguas occidentales también son imperfectas, algunas,
como la de la lengua mas hablada y prestigiosa, el inglés, son incluso
muy asistematicas.

Otro problema grave es la falta de una planificacién terminol6gi-
ca que haga frente a la multitud de conceptos emanados de la cultura
occidental, consecuencia del impedimento del (auto)desarrollo de las
culturas amerindias durante los tltimos cinco siglos. Actualmente ya
estén trabajando en la Academia de Lenguas Mayas de Guatemala” gru-
pos de lingtiistas para crear tales neologismos. Cabe recordar la impor-
tancia y la magnitud de esta labor, senalando que varias comunidades
lingtifsticas minoritarias, como por ejemplo la catalana, han tenido y
tienen el mismo problema (claro que mads facil en este caso por su con-
dicién de lengua romdnica y una infraestructura cientifica elaborada)
y que han logrado bastante.’

Entre los recursos materiales no solamente hay que mencionar los
libros escolares como tales sino también el saber requerido para con-
feccionar tales libros. La integracién del saber sobre la historia, la es-
tructura social, la cultura, la cosmovisidn, etc., del pueblo maya respec-
tivo requiere a su vez su investigacion en universidades y centros espe-
cificos de investigacion. Siempre hay que recordar que los contenidos
escolares no existen como tales sino que todo saber es resultado bien de
experiencias inmediatas o (en la mayoria de los casos) de una labor ti-
po investigacion.

Tradicionalmente se acostumbra en la ensefianza de la lengua ma-
terna a incluir textos (narrativa, poesia, etc.) de escritores, es decir, de
personas que dominan con mayor perfeccién su lengua. Para las len-
guas mayas habra que estimular la produccion literaria, hecho necesa-
rio, por un lado, para el desarrollo de la misma cultura, y, por el otro,
para disponer de un corpus de textos para la escuela.”
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Interculturalidad y educacién

La aplicacién del concepto de interculturalidad a la educacién
presenta un montén de problemas practicos, de ahi que creo conve-
niente aclarar algunos aspectos.

El concepto de interculturalidad

Me parece importante distinguir dos conceptos de interculturali-
dad, que se manejan con frecuencia en las discusiones actuales. El pri-
mer concepto puede llamarse concepto descriptivo-critico y el segundo
concepto politico-pedagdgico.

Interculturalidad en el sentido descriptivo tiene como objetivo en
antropologia, sociologia y sociolingiiistica, analizar lo que pasa cuando
se encuentran o enfrentan dos o mds grupos étnicos y/o culturales.
Acorde con las caracteristicas conflictivas de muchos de los encuentros
interculturales se suelen destacar aquellos que tratan aspectos conflic-
tivos, asi como la tendencia a presentar analisis criticos que resultan in-
cluso denunciadores de procesos abiertamente discriminadores o de
malentendidos interculturales, que se producen sin la voluntad de los
interactuantes y que conducen a situaciones conflictivas. Esto es muy
comprensible. Sin embargo, no hay que olvidar que en el mundo exis-
ten también encuentros interétnicos e interculturales que no son con-
flictivos, sino enriquecedores para ambas partes.

El concepto politico-pedagdgico se deriva del concepto descripti-
vo-critico. Constituye la contrapartida de éste y puede definirse como
el conjunto de actividades y disposiciones destinadas a terminar con los
aspectos y resultados negativos de las relaciones interculturales conflic-
tivas. También se puede entender como una contribucién al estableci-
miento de relaciones pacificas, al mutuo entendimiento, al derecho de
vivir la propia cultura, a la tolerancia y, en fin, a la autodeterminacién
cultural. Cabe advertir que en América Latina, después de 500 anos de
opresiéon (no sélo) cultural, no basta con tomar una nueva actitud de
tolerancia y con garantizar el derecho de vivir su propia cultura, sino
que esta nueva politica tiene la obligacién de incluir la ayuda a la recu-
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peracion cultural, ya que esta recuperacion requiere recursos materiales
y humanos.

El por qué de la interculturalidad como meta politica deriva de
los efectos negativos de las politicas anteriores:

1. Es una consecuencia logica de los derechos humanos.

2. Es una consecuencia logica de la ética. El que no admite a otros el
derecho de autodeterminacién cultural, nunca en el futuro podria
argumentar en contra de una politica discriminatoria de su pro-
pia cultura/lengua.

3. Hay que mencionar también un argumento econémico. La eco-
nomia requiere recursos intelectuales (humanos). La opresion
cultural, la escolarizacién imperfecta en combinacién con el in-
tento de asimilacion cultural ocasionan, sin embargo, un alto gra-
do de desertores o egresados que por el deterioro de su identidad
cultural -que es parte de su identidad personal-, quedan profun-
damente lesionados en su personalidad. Un ser humano que su-
fre de tal lesién no podrd desarrollar las energias y motivaciones
necesarias para contribuir en las actividades creativas y utiles de
un pais. Una persona con identidad deteriorada se ocupa incons-
cientemente de sus problemas de identidad. Sélo algunos pensa-
dores, escritores e intelectuales pueden llegar a objetivar el dete-
rioro de su cultura, transformandolo en finalidad de andlisis y sa-
car incluso un “provecho” haciéndose idedlogos de la resistencia
cultural y politica. La mayoria gasta sus esfuerzos en una actividad
semi-asimilacionista y semi-resistente. Otros pueden llegar inclu-
S0 a oponer una resistencia masiva y militar.

4. Las relaciones interétnicas e interculturales de mutuo respeto y
dignidad que proporcionan una identidad positiva a cada uno (en
términos étnicos y culturales) y una autoestima positiva (en tér-
minos individuales), disminuyen la posibilidad de futuros con-
flictos, que son malos para la vida social en general y para la eco-
nomia en particular.

La interculturalidad como meta politica debe manifestarse en to-
dos los ambitos de la estructura estatal empezando por la cooficializa-
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cién de las lenguas por regiones, el empleo de las lenguas mayas en la
prensa, radio, television, en los letreros y carteles, en la administracién
regional y municipal, en la jurisdiccién y, evidentemente, también en la
educacion. Aqui no podemos profundizar sobre la interculturalidad en
los &mbitos politico, administrativo, econémico y jurisdiccional. Mi in-
tencién es mds bien la de plantear los problemas que se presentan en el
campo de la educacidn, y, particularmente, en la ensefianza de la len-
gua materna (maya) y de la segunda lengua dominante y vehicular (la
castellana). Sin embargo, quiero enfatizar que la interculturalidad co-
mo meta politica no puede funcionar restringiendo las actividades al
ambito de la ensenanza. Es necesario introducir la interculturalidad
también en los otros campos mencionados, pues hay una relacién de
interdependencia: por un lado, la interculturalidad en el contorno de la
estructura estatal no puede funcionar sin un dominio previo y elabo-
rado de la lengua maya, meta que debe garantizar la escuela; por otro,
el aprendizaje de las lenguas mayas, escritas, elaboradas y adecuadas
para todos los usos de la vida publica, no tiene sentido si no existen es-
pacios para su uso en la vida profesional, como ocurre actualmente al
restringirse el uso de la lengua maya a la vida familiar y a las situacio-
nes informales.

Generalmente, cuando manejamos el concepto de interculturali-
dad en términos politico-educativos, pensamos -de manera simplifica-
dora- en la cultura hispanohablante ladina con una fuerte impronta de
la cultura europea/norteamericana-occidental por un lado, y en las cul-
turas amerindias por el otro, ya que la problemdtica mas traumatica re-
side en las diferencias entre estas dos culturas (dejando aparte de mo-
mento la multitud de manifestaciones que existen dentro de cada una)
asi como en la relacién de opresion y explotacion que tanto en el pasa-
do como en el presente se ha mantenido entre ellas. Cabe recordar que,
a pesar de la homogeneidad que sugiere el concepto de cultura amerin-
dia o cultura maya, las culturas y lenguas mayas (y la xinca y garifuna)
manifiestan diferencias considerables entre si. Por ello, y para reforzar
los lazos culturales entre los distintos grupos étnicos, seria necesario
aplicar también el concepto de interculturalidad, facilitando el conoci-
miento de otras lenguas y culturas mayas a los miembros de cada gru-
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po étnico. Desde el punto de vista de los conocimientos culturales esto
no seria muy dificil. Mas dificil y hasta cierto punto imposible seria, sin
embargo, un proyecto de ensenanza que pretendiese, por ejemplo, en-
senar la lengua kaqchikel a los mames o la lengua q’anjob’al a los K’i-
che’ o incluso varias lenguas mayas a los miembros de otros pueblos.
Me parece que los recursos humanos y materiales para tal empresa no
estdn disponibles en este momento, en el que se trata ante todo de es-
tablecer la ensenanza de la lengua maya materna.

Algo parecido puede decirse acerca de la propuesta —del todo jus-
tificada— que la educacion bilingiie intercultural implique la ensenan-
za de las culturas y lenguas mayas (o por lo menos una de ellas) como
segunda lengua a la poblacién ladina. No sélo seria bueno, sino 16gico
y hasta cierto punto necesario para garantizar en el futuro el mutuo en-
tendimiento deseado. Sin embargo, los pocos recursos disponibles y la
urgencia de prestar una “etnoeducacién” a la poblacién maya, a la que
le falta practicamente todo y para la que se necesitan enormes recursos,
nos lleva a sugerir la postergacion de esta parte del proyecto en un fu-
turo (ojald no tan lejano).

La interculturalidad en el dmbito escolar

En el ambito escolar se nos presenta un problema: ;Cémo intro-
ducir elementos de las dos culturas en el curriculum escolar y en las di-
ferentes materias? Partiendo del hecho de que la pedagogia del espafol
es mas avanzada y que para las demds materias a ensefar existe una ex-
periencia rica en el mundo occidental y en la educacién guatemalteca,
hay que tomar como punto de partida —por razones practicas— el cu-
rriculo y la experiencia nacional, preguntdndose en qué forma se tiene
que alterar el sistema existente para incorporar elementos de las cultu-
ras mayas. Hay propuestas en la Guatemala de hoy, referidas a que en
el futuro se deberfa seguir una “pedagogia maya”. Es obvio, que hasta
hoy en dia, algo que podria llamarse una pedagogia especifica maya no
existe. Entonces ;en qué podria consistir ésta?

Es evidente, que cada época, cada pais e incluso cada partido po-
litico o entidades como las iglesias (catélica o protestante) postulan va-
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lores educativos diferentes. Quiero mencionar solamente algunos con-
ceptos para ilustrar el campo: orden, limpieza, capacidad critica, auto-
nomia, espiritu cientifico, amor a la patria, religion, espiritu progresis-
ta o tradicional, etc. Definiendo asi la pedagogia maya, no es s6lo posi-
ble, sino incluso muy probable que se llegue a desarrollar una pedago-
gia particular. Si ésta serd esencialmente maya, en el sentido de que no
exista algo parecido en otras partes del mundo, es dudoso. La pedago-
gia no se define solamente a partir de los valores bdsicos a ensenar, si-
no también a partir de conocimientos “cientificos” acerca de las condi-
ciones y estrategias de aprendizaje por parte del nino o nifia, de estra-
tegias de presentacion de contenidos por parte del maestro (didéctica)
y de muchas otras mas. Considérese, ademads, que la pedagogia tiene un
aspecto universal (las capacidades intelectuales son -a pesar de las dife-
rencias individuales- las mismas entre los seres humanos) y un aspecto
cultural (las condiciones materiales, del medio ambiente, de nutricién,
de varias actitudes como la actitud hacia la escuela en general, hacia el
status del nino frente al de la nina, hacia el tiempo disponible, etc., no
son las mismas). Si estas diferencias mencionadas permiten hablar de
una pedagogia maya es dudoso, pues son condiciones que se hallan
igualmente en otros grupos amerindios del continente, asi como en
Africa (ademds, se encontraron en siglos pasados en ciertas regiones de
Europa).

Para la EBI es necesario la elaboracién de un curriculo especifico,
sin embargo, no me parece viable la invencién de un curriculo con con-
tenidos completamente nuevos, basados tinicamente en las culturas
mayas. Serd preciso basarse, de manera critica y selectiva, en los cono-
cimientos pedagogicos existentes, elaborados por la ciencia de la edu-
cacion, sobre todo en el mundo occidental. Lo que si es necesario en la
Guatemala actual es la aplicacidon de una pedagogia de la paz o de la re-
conciliacion entre la poblacién ladina y la poblacién indigena (maya),
cuya interrelacion se ha caracterizado durante siglos, y especialmente
durante los ultimos treinta afos, por una verdadera guerra interétnica,
a veces fria, a veces caliente.

Cabe senalar, que la inclusion de objetivos pedagégicos y de con-
tenidos de dos culturas, la maya y la occidental, evidentemente no es fa-
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cil y puede causar contradicciones y problemas. Se tiene que distinguir
dos tipos de problemas:

1° Contradicciones de contenidos culturales que requieren com-
portamientos opuestos o excluyentes;

2° Problemas de indole préctico, es decir, temporal por el hecho
de que, al mantenerse el mismo periodo de escolarizacién que para la
educacion monolingiie, no habra tiempo para tratar todas las materias
o partes de ellas que normalmente se ensefian en escuelas monolin-
giies, por lo que, en consecuencia y en favor de las nuevas, habrd que
“sacrificar” algunas o hasta muchas de ellas.

Ante esta situaciéon me parece que se pueden distinguir tres mo-
dos de interrelacién posible entre las culturas: a) el modo agregativo,
b) el modo confrontativo y ¢) el modo integrativo.

El modo agregativo introduce elementos mayas en el curriculo sin
alterar los ya existentes. En vez de hablar sélo sobre la historia, la bio-
logia y la geografia como antes, agrega conocimientos sobre historia
maya, nombres geograficos mayas, nombres de plantas mayas, etc. En
lo que respecta a la lengua, este modo afiade a la ensenanza del caste-
llano -que sigue el mismo patrén didactico que antes- la ensenanza de
la lengua K’iche’, kaqchikel, mam, tz’utujil u otras. Actualmente, se pue-
den apreciar caracteristicas de este modo en los primeros intentos de
introducir la educacion bilingiie en Guatemala (y otros paises). Estas se
manifiestan, por ejemplo, en la manera de colocar los calendarios ma-
yas en las escuelas, en la manera de utilizar la iconografia maya cldsica
para el adorno grafico de libros o carteles escritos en castellano, asi co-
mo en la manera de ensenar las cifras mayas -sin llegar a utilizarlas en
las operaciones de célculo-. Cabe recalcar, que este modo no se ocupa
de las posibles contradicciones entre contenidos mayas y occidentales.

El modo confrontativo o contrastivo parte del conocimiento de que
las culturas concernientes son bastante diferentes, que sus expresiones
han sido (y son) rasgos que permitian reconocer a la parte de la pobla-
cién que ha sido objeto de discriminacién y que —subjetivamente— fue-
ron origen de la relaciéon conflictiva entre la poblacién maya y la ladi-
na. Por ello, los protagonistas deben ser conscientes de que no sé6lo de-
ben limitarse a agregar elementos mayas al curriculum existente, sino
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que tienen que compararlos explicitamente como un paso didéctico
constitutivo, respetando el espiritu de reconciliacion y el nivel de refle-
xi6n del alumnado segin su capacidad relativa a su edad. Ademads, de-
ben fomentar el mutuo entendimiento requerido tanto para hoy como
para manana, pero sin ocultar los acontecimientos histéricos y las es-
tructuras de discriminacion todavia existentes.

A titulo de ejemplo se pueden mencionar comparaciones de la
cosmovisiéon maya con la cosmovisién occidental (que, por cierto, re-
quieren un grado de abstraccion bastante alto por la diversidad de “fi-
losofias” y corrientes de la cosmovision occidental), asi como de los va-
lores culturales y aspiraciones individuales, de la religién maya con las
diferentes concepciones de la religion cristiana y el ateismo. Desde es-
tos aspectos profundos de la cultura se puede llegar a otros mds concre-
tos y observables como los estilos discursivos, el peso de la palabra en
la comunicacién, la manera de vestir, el tratamiento familiar y entre
miembros de la comunidad (respeto, obediencia), los patrones de ma-
trimonio y demads problemas de valores posiblemente opuestos como el
del respeto de la opinién de los ancianos frente a la de los jévenes con
formacién “moderna” especializada. Estos aspectos no son sélo dife-
rentes en cada cultura sino que, ademds, estdn sujetos a cambios en las
comunidades mayas por las multiples influencias de la cultura occiden-
tal y constituyen asi focos de conflictos internos.

Esta confrontaciéon no es de ninguna manera facil. Por el simple
hecho de tratarse de relaciones conflictivas, pero también por el de que
el saber sobre las dos partes, las culturas mayas por un lado y la cultu-
ra ladina-occidental por el otro, estan distribuidas de manera desigual.
Tenemos conocimientos explicitos, mas o menos elaborados cientifica-
mente, acerca de la cultura ladina-occidental en grado mucho mayor
que acerca de las culturas mayas.

En el ambito de la ensenanza de las lenguas se presenta —de acuer-
do al modo confrontativo— la posibilidad de hacer explicita referencia
sistemdtica a las diferencias que existen entre las dos lenguas, la mater-
na maya y la segunda (el castellano). Desde el punto de vista agregati-
vo, podria argumentarse, que eso no es ni necesario ni dtil y que cada
gramatica (conocimientos cognitivos) debe ensenarse de forma inde-
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pendiente. Sin embargo, las ventajas de la contrastacién y comparacion
en las ciencias y en general, son evidentes por lo que deberfan aplicar-
se tanto en la ensenanza de ninos como en la de adolescentes. En el dm-
bito escolar de la EBI se puede contribuir a crear una conciencia de la
diferencia, siendo éste un objetivo pedagdgico importante y necesario
porque por el simple hecho de la copresencia de dos lenguas, cada
alumno y cada alumna comienzan a hacer comparaciones por si mis-
mos. El no tematizar las diferencias explicitamente puede desembocar
en la formacién de ideas falsas -en las condiciones de la diglosia y del
desprecio de las lenguas mayas en el pasado- de ideas sociolingtiistica-
mente peligrosas. Una de las teorias cotidianas,! falsa y nefasta, acerca
de la diferencia de las lenguas, s6lo reconoce la existencia de una dife-
rencia de sonidos y en el lado exterior del signo lingiiistico. Sin embar-
go, siempre habria que considerar el gran reconocimiento de Guiller-
mo de Humboldt!! de que la diferencia entre las lenguas es también, y
sobre todo, una diferencia semdntica, y, por ello, de las visiones que
conlleva del mundo.12

El modo integrativo parte de una nueva visién de la intercultura-
lidad, que da cabida a todas las manifestaciones culturales. Requiere un
andlisis previo de los aportes culturales de cada etnia. Respeta también
patrones de pensamiento menos modernos e integra principios de
educacion maya (u otra cultura amerindia en otros casos) para elabo-
rar una filosofia educativa maya, bien sobre una base de la tradicién
bien de elaboracién nueva. Esta debe ser intercultural, y, por razones
de tiempo, se tendrian que sacrificar algunos contenidos firmemente
establecidos de los curriculos existentes, ya que la EBI supone una re-
vision bastante amplia de estos.

En el dmbito de la ensenanza de la lengua se tiene que respetar el
principio de evitar desequilibrios en detrimiento de la lengua materna,
vernacular, que estuvo hasta hace poco desprestigiada. Establecer un
equilibrio entre las lenguas no serd ficil, pues de hecho los conoci-
mientos existentes acerca de la lengua castellana, la lengua dominante
de dmbito nacional, son ahora mucho mayores que los de las lenguas
mayas.
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El modo integrativo no se contenta con un curso de lengua maya,
sino que implica también la ensenanza de una parte de las materias es-
colares en esa lengua. Este objetivo seria del momento mas fécil de lle-
var a cabo en materias como ciencias sociales o0 mdédulos de unidades
practicas (en higiene, por ejemplo) asi como en educacién musical y
artistica, sin embargo, resultaria muy dificil o hasta imposible ponerlo
en préctica en las ciencias naturales.

El modo integrativo -por razones sicopedagdgicas- también im-
plica la necesidad de atribuir mas importancia a la lengua materna
(maya), por lo menos en la secuencia temporal. La segunda, el castella-
no, lengua vehicular del pais, no deberia ensefiarse antes de que la alfa-
betizacién en la lengua materna (maya) se hubiera consolidado. Seria
absolutamente contraproducente la inclusién paralela y atn anterior
de la segunda lengua!3. De la lengua maya se espera, por otra parte, que
en un futuro y por medio de la EBI, pase de ser s6lo vernacular a ser
vehicular regional, objetivo que deberia tenerse en cuenta pues impli-
caria una revision de algunos aspectos de la educacién intercultural.

Aspectos de la Educacién Bilingiie e Intercultural (lenguas mayas y
espaiiol)

Toda la argumentacién en favor de la educacién bilingiie e inter-
cultural no debe caer en la trampa de exagerar los objetivos. La inter-
culturalidad es el marco en el cual se debe llevar a cabo la educacién,
pero no es su meta. Los objetivos de la educacién en general, como for-
mar una personalidad y ensenar determinados conocimientos y habili-
dades, siguen vigentes, sélo que deben ampliarse segin las concepcio-
nes mayas, para fomentar el mutuo entendimiento y respeto de las cul-
turas existentes en Guatemala.

En la ensenianza de las lenguas mayas y del espaiiol se pueden dis-
tinguir dos objetivos linguo-pedagdgicos diferentes:

- La habilidad de poder comunicarse adecuadamente segtin las si-
tuaciones sociales e interpersonales en los dominios hablado y es-
crito.
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- Los conocimientos cognitivos sobre la lengua, o sea, la capacidad
de reflexionar sobre las lenguas en cuanto a estructura, funciona-
miento y situacién sociopolitica.

El primer objetivo no estd expuesto a ninguna duda. El aprendi-
zaje de poder comunicarse es obvio. Falta determinar lo que se puede
lograr en cada ciclo escolar, es decir, establecer metas realistas.

El segundo objetivo no es tan evidente. ;Se puede uno imaginar la
ensenanza de la habilidad de comunicacién sin conocimientos meta-
lingtiisticos? Parece que en algunos paises no existe, por ejemplo, la en-
sefianza de la gramatica. En la didactica de lenguas extranjeras se llegd
a pensar, en épocas anteriores, que la ensefianza de la gramdtica era un
camino apto para fomentar la capacidad de comunicacién. Sin embar-
go, sabemos que éste no es el caso. Hay formas de la ensefianza de la co-
municacién directa mas eficaces. Ademds, estamos hablando en este
momento de la ensefianza de las lenguas mayas a los nativos, o sea, co-
mo lengua materna. Sin embargo, existen dos aspectos claves, que ha-
cen necesaria también la ensefianza de la gramadtica y otros aspectos
cognitivos de las lenguas mayas: 1° El hecho de la diglosia (poliglosia)
o mds bien de una situacién de conflicto lingtiistico que tiende a la de-
saparicion de las lenguas mayas; y, 2° el hecho de que en la ensefianza
del castellano se recurre a la gramatica segun la tradiciéon castellana.
Para evitar un desequilibrio nefasto, es decir, la impresiéon de que el
castellano tiene gramdtica y las lenguas mayas no, es indispensable en-
tonces incluir conocimientos metalingiiisticos. Porque s6lo una pre-
sentacion explicita de los hechos puede contribuir a tomar conciencia
de la situacidn intercultural y del valor de cada elemento de las cultu-
ras implicadas en la vida cotidiana, caracterizada por la interculturali-
dad.

Nos queda por aclarar algunos aspectos acerca del término “gra-
madtica pedagdgica” en este contexto. Normalmente, este concepto se ha
utilizado en el dominio de la ensenanza de las lenguas extranjeras refi-
riéndose a la manera de presentar la gramatical4 segun criterios educa-
tivos y sicoldgicos para facilitar y/o apoyar el aprendizaje de una segun-
da lengua.!> En nuestro caso, sin embargo, nos referimos a la presenta-
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cién de los conocimientos cognitivos sobre las lenguas y la situacion so-
ciolingiiistica guatemalteca que permitirdn tanto la concienciacién por
parte del alumno y de la alumna de la situacién en la que viven, como
el uso de la lengua maya (y la castellana) de manera mas reflexiva. Este
nivel reflexivo es ain mds importante si se aplica un modo confrontati-
vo o integral (que incluye el confrontativo). La presentacién de contras-
tes y similitudes no puede hacerse evitando el nivel metalingtiistico.

Hoy en dia existen en Guatemala gramaticas que se autodefinen
“pedagdgicas”10 y que pretenden seguir un ordenamiento segtin "la se-
cuencia logica que existe entre ellos (los capitulos, K.Z.)”17 Sin embar-
g0, no presentan ningdn diseno pedagdgico ni dan indicaciones para su
uso en la ensenianza. Son mds bien gramdticas simplificadas con ejerci-
cios después de cada capitulo gramatical. Este tipo de gramdticas se ha
utilizado mucho en el pasado en la ensenanza de las lenguas maternas.
El maestro indigena normal ni las puede utilizar en el salén de clase ni
las entiende.

Es légico, que el buen funcionamiento de la EBI requiera maestros
bien capacitados. Cabe repetir esto, porque algunos piensan que se
puede lograr con el magisterio existente. Es absolutamente necesario,
que los maestros sean ellos mismos hablantes de la lengua maya que
ensenan. Esta necesidad causara bastantes problemas, ya que la mayo-
ria del magisterio existente no cumple este requisito. Se tiene que pre-
ver la formacion urgente de nuevos maestros y maestras capacitindo-
los especificamente para esta nueva filosofia educativa. El gran proble-
ma radica en que los maestros mayas bilingiies existentes ni en su pro-
pia formacién ni en su propia escolaridad aprendieron algo acerca de
su lengua nativa. Sin cursos intensivos de capacitacién no podran cum-
plir sus nuevas funciones. La formacién de maestros ha sido demasia-
do rudimentaria para que puedan adquirir los conocimientos necesa-
rios por si mismos. Cabe agregar que tampoco las condiciones econé-
micas podrian favorecer tal autocapacitacion.
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Criterios para el disefio de una gramatica pedagégica en el contexto
de la EBI.

En el contexto de la EBI entendemos como gramética pedagégica
la presentacién de los conocimientos cognitivos de la lengua y de la si-
tuacién lingtiistica seguin criterios pedagégicos no cientificos, que de-
berfa incluirse en el programa general de la ensefianza de la lengua. El
término “pedagdgico” se refiere al principio de que el disefio de la gra-
madtica debe orientarse a las necesidades y capacidades intelectuales del
alumno y de la alumna. Por ello, en la gramética pedagogica se pueden
simplificar reglas, normas etc., claro, a condicién de no falsificar, lo que
a veces no es ficil, pues la simplificacién implica necesariamente una
alteracion de los hechos. Es de prever que no se presenten los fenéme-
nos lingtiisticos segun la sistemadtica corriente de las gramdticas cienti-
ficas, pues la presentacién debe seguir criterios pedagogicos, lo que
puede y en la mayoria de los casos debe conducir a una divisién de los
contenidos en partes bien digeribles para el alumno.!8 Ademds, debe
admitirse que la gramatica pedagdgica no va a ser capaz de describir la
lengua de manera exhaustiva (lo que ni la gramatica cientifica podria
hacer por la parcialidad de nuestro conocimiento al respecto), sino que
—bajo las condiciones de limitacién de tiempo— se deberan escoger los
fendmenos pedagdgicamente mds importantes. Claro que tal seleccion
debe justificarse.

Te6ricamente se podria pensar en la elaboracién de dos tipos de
gramaticas pedagdgicas, una para el alumno y la alumna y otra para el
maestro. Aqui se entiende como gramatica pedagégica una descripcion
de fendmenos del lenguaje en general, la situacion lingiiistica de Gua-
temala y conocimientos cognitivos sobre la lengua maya destinada a los
alumnos. Sin embargo, no se puede prescindir de un instrumento es-
pecifico para el maestro. Este instrumento puede consistir en un ma-
nual (guia) del maestro en el cual se den explicaciones adicionales muy
concretas acerca de las estructuras lingiiisticas asi como indicaciones
pedagdgicas y consejos para el maestro como por ejemplo, el modo de
explicar tal fendmeno o de introducir tal tema, la reparticién de activi-
dades con y sin el maestro, la puesta en préctica de tareas e ideas para
ejercicios orales, etcétera.
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Teniendo en cuenta la situacién de la descripcién de las lenguas
mayas guatemaltecas, la situacion del material pedagégico existente (o
mads bien inexistente) y la formacién deficiente de los maestros indige-
nas bilingiies, se propone en la situacién actual la elaboracién de una
gramdtica pedagdgica segun los siguientes criterios:

La gramadtica por escribir debe ser escrita en la lengua maya res-
pectiva. No es inttil mencionar este requisito ya que las “gramdticas pe-
dagogicas” existentes!? estan escritas en castellano.

En lo que respecta a nuestro caso de la EBI, se repite la alternati-
va que se presenta también para la ensenianza monolingiie ante la posi-
bilidad de concebir una gramatica pedagdgica dependiente de la ense-
nanza de las otras habilidades comunicativas y lingiisticas, es decir, de
forma proporcionalmente interrelacionada con las unidades de una
cuartilla tnica, o la posibilidad de concebir una gramatica aparte (en
forma de libro), disenada mads bien sistemdticamente. Serd el maestro
quien en este caso incluiria fases de reflexién lingiiistica y gramatical en
el transcurso de las actividades en el aula segtin las indicaciones preci-
sas del curriculum o libro de texto. Considerando que actualmente no
existe un marco general y que también faltan los otros libros comple-
mentarios para la ensenanza de las habilidades de la lengua materna
(maya) mencionadas arriba, parece mas adecuado disefiar la gramatica
pedagbgica como libro aparte, para la aplicacion flexible en vez de im-
poner una relacion estricta entre la ensefianza de las habilidades lin-
gliisticas y de los conocimientos cognitivos. Creemos que un libro de
texto integrando los dos objetivos con secuencias preestablecidas po-
dria realizarse en el futuro teniendo en cuenta que esta forma le resul-
taria mas ficil al maestro que por el momento todavia no es capaz de
actuar de manera tan flexible como seria deseable. También podria ar-
gumentarse que la opcion de integracién en un sélo cuaderno es mas
adecuada para alumnos y alumnas de la escuela primaria y la segunda
opcién (librito aparte) para alumnos y alumnas a partir de doce afios y
la escuela secundaria.

Se considera que la ensefianza de conocimientos cognitivos lin-
glifsticos (gramadtica) no debe empezar antes del 4° grado. En los gra-
dos 1°, 2° y 3° se debe poner énfasis en el desarrollo de las habilidades
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comunicativas de la lengua materna, incluyendo la alfabetizacién (co-
municacion escrita) y el manejo de estructuras sintacticas y tipos de
textos simples (de acuerdo con la capacidad intelectual de la clase etd-
rea). En estos primeros grados s6lo deben introducirse categorias ob-
viamente necesarias como letra, sonido, palabra, silaba, oracién, sin
profundizar demasiado en su definicién, las cuales, si no existen en las
lenguas mayas, presentan parte de la tarea de planificaciéon terminolé-
gica.

La inclusién de los conocimientos cognitivos sobre la lengua pue-
de comenzarse a partir del 4° grado (nifios/ninas de nueve a diez afios).
En este periodo continua la ampliacién de las habilidades lingtisticas y
el conocimiento de textos literarios escritos en lengua maya, pero se
puede comenzar con la ensefianza de los conocimientos cognitivos so-
bre la lengua (gramatica pedagdgica) y dedicar hasta una tercera parte
del tiempo disponible a esta drea.

Finalmente queda por aclarar el método que hay que adoptar: de-
ductivo o inductivo. Si consideramos que el anilisis lingiiistico no es
algo que surge naturalmente en cada ser humano y que la experiencia
de que la ensefianza de la gramdtica suele ser dificil y aburrida, habra
que hacer uso de los dos métodos, el inductivo y el deductivo, segiin sea
mds idéneo y ameno de acuerdo a preferencias de los alumnos, al tiem-
po disponible, etcétera. Notese que la lengua se presenta facilmente
aplicable al método inductivo en muchos aspectos porque es algo que
estd presente en el salén de clase y que se conoce ya implicitamente. Sin
embargo, este método, a pesar de ser mds eficaz, porque permite desa-
rrollar cierta autosuficiencia en el proceso de aprendizaje y, en general,
en la propia creacién de conocimientos, requiere mas tiempo que el
método deductivo. Por ello es conveniente una alternacién ponderada
de ambos.

Perspectivas: la necesidad de estudios contrastivos

Cabe indicar que el modo confrontativo adoptado en nuestra
propuesta requiere estudios previos de andlisis contrastivos entre len-
guas mayas y el castellano. En la actualidad los estudios lingiiisticos
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mayas se han ocupado —con razén— esencialmente de las lenguas ma-
yas. La implementacién de la Educacién Bilingiie e Intercultural no po-
drd avanzar cualitativamente sin mds conocimientos no sélo acerca de
las lenguas mayas (y, claro estd, de todas las lenguas amerindias) sino
también de las estructuras comunes y diferentes de las lenguas implica-
das en la EBI. Hay que prever que en el futuro se hagan estudios de lin-
glifstica contrastiva (o confrontativa como algunos prefieren llamarla)
para el diseno de graméticas pedagdgicas y la formacién de maestros.

Notas

1 Cf. al respecto Gleich (1989: 70ss).

2 Cf. Rochas Lima (1992), Ligorred (1992: 155-183), Paredes (1990).

3 Cf. el informe de la situacién escolar de Strobele/Gleich/Fadul (1995).

4 Para una descripcion de este proyecto cf. Richards/Richards (1986).

5  Cf.la descripcién de las labores de este instituto en ;Quiénes somos y qué hacemos?

(1993).

6  Decir esto puede parecer a algunos lectores superfluo por ser un requisito logico.
Sin embargo, para muchos politicos y administradores no lo es, porque para ellos
un profesor es un profesor. De hecho, hasta hoy, en las regiones de Guatemala en
las que se habfa puesto en préctica el Proyecto Nacional de Educacién Bilingiie In-
tercultural (PRONEBI), un gran porcentaje de profesores monolingiies continua
ensefiando en espafiol.

7 Cf. Herrera (1989) para una breve caracterizaciéon de la Academia Maya y el tex-
to oficial de la Ley de la Academia de las Lenguas Mayas de Guatemala (1992).

8  Cf.elresumen de la planificacién terminolégica para el catalan de Mesquida Can-
tallops (1997).

9  Por ejemplo las antologias compiladas por Hostnig/Véazquez (1994) y Weisshaar/
Hostnig (1995), entre otros.

10 Cf. mis planteamientos acerca de lo que llamo “teorias cotidianas” sobre la dife-
rencia que existe entre las lenguas, en: Zimmermann (1993).

11 Cf. Humboldt (1963).

12 En Guatemala, asi como en otros paises iberoamericanos, se puede observar una
convergencia de sistemas semanticos y hasta gramaticales como consecuencia de
la convivencia de varias culturas .
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No cabe ocultar que en algunos casos no serd tan ficil por el hecho de encontrar-
se en la misma comunidad una poblacién lingiiisticamente no homogénea. En es-
te caso, o bien se constituyen grupos de nifios separados o -mejor- se aprovecha
la situacién de tener miembros de distintas culturas para vivir la interculturalidad,
siempre y cuando se tenga para esto una metodologia adecuada que prohiba el
menosprecio de las culturas presentes y demds efectos nefastos.

Podemos agregar que debe referirse igualmente a otros aspectos de la lengua que
no son gramaticales en un sentido estricto, como por ejemplo las estructuras 1é-
xicas y fonéticas/fonoldgicas, asi como el uso (pragmdtico) de la lengua en cues-
tién.

Cf. el capitulo sobre gramatica pedagdgica en Corder (1973: 323-348) y Rall
(1985/1987).

Cf. Lolmay (1993) y Nik’te’/Saqijix (1993). En ;Quiénes somos y qué hacemos?
(1993: 7) se dice que el objetivo principal de las gramdticas pedagdgicas del Insti-
tuto de Lingiiistica de la Universidad Rafael Landivar “es proveer una descripcién
estandar de las categorias principales de los cuatro idiomas, acompanada de ejer-
cicios que ayudan al estudiante en el aprendizaje de la gramdtica. El trabajo se di-
rige a personas adultas sin mayor conocimiento de la gramdtica de su idioma. Las
gramdticas también pueden ser utilizadas por maestros que quieren ensefiar gra-
madtica maya a sus alumnos.”

No es justo hablar de una secuencia 16gica, pues el uso de la lengua en la comuni-
cacion requiere la aplicacion de todas las subpartes de la lengua a la vez. El cons-
tructo que suponemos forma la base de la comunicacidn, la lengua, es un sistema,
es decir, algo como una red, donde todo se sostiene. Por ello seria muy dificil de-
terminar dénde estd el inicio de una gramadtica y dénde el fin. En el orden de la
presentacion se obedece mds bien a criterios préacticos (de lo simple a lo comple-
jo, o al revés) emanados de convenciones de la historia de la gramaticografia.
Dicho de paso, la secuencia corriente de presentacion de las partes de la gramati-
ca empezando con los elementos mds pequenos continuando con los menos ele-
mentales pasando por las clases de palabras hasta la sintaxis, no es de ninguna ma-
nera -como algunos pretenden- légica. Es pura convencién. El uso de la lengua es
mas bien una aplicacion de estrategias comunicativas, procesando al mismo tiem-
po lo que se llama generalmente reglas gramaticales que consiste en efectuar actos
de significacion, actos de referencia y otras operaciones linguo-mentales como ar-
ticulacion, etcétera. No sabemos hoy en dia nada acerca de la representacion cog-
nitiva de estos procesos para poder derivar una supuesta logica en la secuencia de
los fenémenos lingiisticos.

Cf. Nik’te’/Saqijix (1993) y Lolmay (1993).
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LA ALTERNANCIA DE CODIGOS:
Funcionalidad de una
estrategia comunicacional
en un contexto intercultural

Inge Sichral
Cochabamba, Bolivia

Resumen

Conversaciones con permanentes cambios del quechua al castellano y
viceversa son un fendémeno vivido a diario por hablantes de diversos
grados de bilingtiismo, que revela cémo las relaciones sociales encuen-
tran su eco en el habla de cada dia. Se trata de una estrategia de comu-
nicacion y vitalidad etnolingiiistica de individuos expuestos directa o in-
directamente a contextos interculturales. Estos recursos discursivos alta-
mente creativos pueden ayudar a la hora de flexibilizar la educacién in-
tercultural bilingiie con miras a incrementar su eficacia.

Introducciéon

El estudio etnografico del cual procede el siguiente trabajo se rea-
liz6 entre 1979 y 1981 en Cocapata en la Provincia Ayopaya y Pojo en
la Provincia Carrasco en el Departamento de Cochabamba, Bolivia.
Ambas comunidades comparten la distancia y el dificil acceso desde
Cochabamba, capital del Departamento (5 a 8 horas de viaje), el tama-
no de su poblacién (entre 1700 y 2000 habitantes) y su cardcter inmi-
nentemente agricola. Se distinguen por su historia de comunidad indi-
gena y pueblo, respectivamente, lo cual marca, atin en tiempos actua-
les, su distinta relacién con la periferia (poblacién indigena y mestiza
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rural) y con el centro que representa a la sociedad nacional hegeméni-
ca mestiza urbana.?

Este trabajo revisa el concepto de alternancia de c6digos en la li-
teratura y analiza material empirico recogido a partir de la teorfa de
acomodacién y el modelo global de “frames” Para ello, se toma en
cuenta la competencia comunicativa de los hablantes con un esquema
clasificatorio disefiado a partir de situaciones comunicativas. Ademds,
se registra el uso de lenguas. Tanto la matriz de la utilizacién del que-
chua y castellano como la evidencia de cierto tipo de alternancia de c6-
digo reflejan procesos de cambios sociales distintos en ambas comuni-
dades, los mismos que la educacién intercultural bilingiie abierta y fle-
xible debera tener en cuenta.

La alternancia de cédigos

Explicacion del fenémeno

El uso alternado de dos o mas lenguas en una expresion verbal o
conversacion (Grosjean 1982:145) es una caracteristica de los indivi-
duos plurilingiies. Muchas afirmaciones que se han hecho acerca de la
alternancia de c6digo en general, proceden de estudios realizados en
comunidades lingiiisticas especificas, generalizindose a menudo los re-
sultados. Asi se dice que la alternancia de cédigos se encuentra practi-
camente excluida del nivel escrito (Shaffer 1978:267), que tan sélo se
halla en el discurso informal (Shaffer 1978:267) y que se lo ve como un
rasgo propio de los hablantes bilingties (Weinreich 1968:74) que dis-
frutan de la misma posicion social o estatus (Rubin 1968). También se
atribuye la alternancia de c6digo a las comunidades lingiiisticas que es-
tan precisamente en tren de volverse bilingiies (Hasselmo 1970) o que
ya lo son (Sankoff & Poplack 1980).

Por lo que hace al material recogido en este trabajo, estas referen-
cias parecen ser incorrectas. Y estin también en contradiccidon con los
resultados de otras investigaciones (Gal 1979), donde el uso alternativo
de dos idiomas es un recurso estilistico de los hablantes, comparable
con el cambio de registro dentro de una misma lengua. Por la equipa-
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rabilidad funcional de lenguas y variaciones lingiiisticas (Hudson 1980:
56) se usa cada vez mas el concepto de alternancia de cédigo o simple-
mente alternancia para referirse a formas lingiiisticas alternativas.

Mientras Weinreich (1968:83) opina que el bilingiie ideal alterna
de una lengua a otra de acuerdo a cambios apropiados en la interaccién
(interlocutores, topico, etc.) pero no en una situacién comunicativa in-
variable y de ninguna manera dentro de una oracién, Clyne (1967) en-
cuentra que las alternancias pueden ser el resultado de factores lexica-
les. Sankoff & Poplack (1980) comprueban que existen comunidades
lingiiisticas en las que el uso alternativo de diferentes formas lingtiisti-
cas es, por asi decirlo, reconocido como una norma, y donde una direc-
cién de la alternancia ya no puede modificarse (cf. también Labov
1971: 457). Esto contrasta con otras apreciaciones como la de
Weinreich (1968:74), quien atribuye la frecuencia inusitada de alter-
nancia a problemas de adquisicién de lengua en la etapa de socializa-
cién generados por el indiscriminado uso de dos lenguas por parte del
mismo interlocutor en la familia

Sin embargo, en trabajos mas recientes se postula una frecuencia
cotidiana de la alternancia (Hudson 1980:56), sancionada por muchas
comunidades lingiiisticas (Hudson 1980:57). Gal (1979) subraya el me-
canismo social que produce la alternancia. También se demuestra la in-
tencionalidad y la estrategia interaccional del uso alternativo de formas
lingiiisticas (Blom & Gumperz 1972, Gumperz & Hernandez 1972,
Scotton &Ury 1975, Scotton 1976, Gumperz 1977, Gal 1979, Hill 1980).
Romaine (1989) utiliza por esta razén la expresién de “language choi-
ce” en vez de “language switching”.

En este trabajo se encontraron alternancias metaféricas (Blom &
Gumperz 1972b) que se refieren a la funcién comunicativa de la alter-
nancias, independientemente de la situacién; alternancias conversacio-
nales (Gumperz 1976) sin cambio de situacién o tépico y finalmente
alternancia correctiva.
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El modelo explicativo de la alternancia de cédigos empleado en este
trabajo

He recurrido a dos modelos explicativos tedricos para poder in-
terpretar los casos de alternancia: la teoria de la acomodacién (Giles
1973, Giles, Bourhis & Taylor 1977), y el modelo global de los marcos
('frames') del ambito de la ciencia cognitiva (Minsky 1975, Metzing
1979, Beaugrande & Dressler 1981).

La teoria de la acomodacién afirma que el comportamiento ver-
bal de los individuos puede ser visto como una reaccion ante el inter-
locutor. Se supone, en general, que con la eleccién de la respectiva len-
gua o variedad, lo que el hablante hace es adaptarse al interlocutor
(‘convergence'), generando un acercamiento lingiiistico. Pero, en deter-
minadas condiciones, el individuo va a acentuar su otredad o la perte-
nencia a su grupo, su origen, su posicion, etc. y querer establecer una
distancia entre si mismo y el interlocutor ('divergence'). El distancia-
miento lingiiistico, entendido como estrategia en la interaccion, puede
expresarse por medio de la eleccion de otra variedad lingtistica e inclu-
so de otra lengua.3

En cuanto al modelo global de marcos cognitivos, Dressler
(1981:12) propone comprender el comportamiento lingiiistico de gru-
pos bilingiies mediante el 'default assignment'. Los 'defaults' son casos
“estdndar” en los que, no existiendo datos mds precisos, se disefian hi-
potesis a base de pura légica (Beaugrande & Dressler 1981:41). Los ca-
sos estandar se caracterizan por los marcos que abarcan el saber coti-
diano sobre un concepto central y proporcionan los datos sobre la co-
nexion existente entre diferentes casos, sin remitirse a una sucesion or-
denada (Beaugrande & Dressler 1981:95). Un marco puede contener
saber sociopsicoldgico sobre el uso de la lengua adecuada en una inte-
raccion social especifica (lenguaje 'default’).

De esta manera, al hablante le queda abierta la posibilidad de in-
troducir intencionalmente, por medio de una alternancia, el efecto se-
nalizante de una desviacion del caso estandar.
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La capacidad de hablar una segunda lengua
Reflexiones previas

Por observaciones hechas en las escuelas de los lugares investiga-
dos, la mayor parte de la competencia que un nifio requiere para pasar
de curso radica en la capacidad de entender y seguir las instrucciones
que da el profesor en castellano. Este dominio pasivo del lenguaje pue-
de basarse, por lo demas, en fendmenos mas bien extralingtiisticos co-
mo la observacién e imitacion del resto de la clase, o la interpretacion
de la mimica y la kinesis del maestro (Shefflin 1972, Ekman 1972,
Gumperz 1974, entre otros, emplean el concepto de comunicacién en
este sentido). En estas circunstancias, es comprensible que la compe-
tencia receptiva esté siempre mas desarrollada que la productiva, y que
este estado de cosas pueda mantenerse estable.

La situacién comunicativa es constitutiva de la competencia co-
municativa (Ervin Tripp 1969, Hymes 1968 y Wunderlich 1971). El ha-
blante mismo tiene plena conciencia de sus capacidades en la segunda
lengua, percibidas a través de su eficiencia comunicativa en situaciones
concretas, donde la desigualdad entre recepcion y producciéon no siem-
pre representa un obstaculo.

Determinacién empirica de la capacidad de hablar una segunda lengua

La capacidad de aprender una segunda lengua se nutre por dos as-
pectos: el uso del lenguaje y el dominio del lenguaje. En la definicién
del bilingtiismo (Haugen 1956:6, Weinreich 1968:1), se ha echado ma-
no a estos aspectos, en el falso presupuesto de que la funcionalidad del
segundo idioma depende de su grado de dominio.

En el afdn de verificar empiricamente los supuestos tedricos res-
pecto del bilingliismo, se recurre categorias de calificacion referidas
por lo general a individuos ('fluido’ vs. 'no fluido', 'pasivo’ vs. 'activo’,
'equilibrado’) al margen de la situacién comunicativa. No se distingue,
por ejemplo, entre tipos de bilingiiismo segun éstos sean de largo o
corto aliento. Dressler (1981:11) recalca que debe distinguirse entre el
bilingiiismo pasivo y que aparece esporddicamente, como el que fo-
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mentan los congresos cientificos, y el permanente, el llamado dual-lin-
gliismo, tal como aparece en Papua-Nueva Guinea (Lincoln 1980). El
hecho de que no se preste atencion al aspecto de estabilidad y en gene-
ral a la situaciéon concreta de comunicacién de los tipos de bilingiiismo
en el plano individual, tiene dos razones.

Por una parte, las capacidades en la segunda lengua son enjuicia-
das en relaciéon con la primera lengua; un atributo como 'incipiente’
connota que posteriormente vendrd un estadio gracias al cual se domi-
nan por igual ambas lenguas.

En segundo lugar, se ha enfatizado demasiado el fenémeno como
algo que atane al individuo, a la estructura de la segunda lengua y la
forma de adquisicién de la misma (‘coordinate’ vs. ‘compound’ segiin
Ervin-Tripp y Osgood (1954), o ‘natural’ vs. ‘artificial’ segiin Okssar
(1976)), perdiéndose de vista la dimensién social. Subyace el principio
de que el proceso de la adquisicién de dos idiomas por parte del indi-
viduo es vivido como algo positivo, como enriquecimiento de sus ca-
pacidades cognitivas o como instrumento de movilidad social, y por
tanto como algo deseable. Sin embargo, este no siempre es el caso. Sa-
bemos, mientras tanto, que la adopcién de la lengua del grupo domi-
nante puede ser sentida, por los individuos pertenecientes al grupo mi-
noritario, como una amenaza de la propia etnicidad y lealtad lingtifsti-
ca. Como dice Giles (1977:5), a los que aprenden una segunda lengua
les puede parecer “demasiado alto” el costo de este proceso (‘bilingtiis-
mo substractivo, Lambert 1974). La conciencia de este desarrollo pue-
de llevar a que el bilingiiismo se mantenga durante largo tiempo (o
permanentemente) en el nivel de las capacidades lingtiisticas minimas,
las absolutamente necesarias para el interesado, en un estado de fosili-
zacion. De ahi que no se pueda postular de antemano que en la base del
bilingiiismo se encuentre un desarrollo (Diebold 1958) el cual, en con-
diciones favorables de aprendizaje, ayude al individuo a conseguir un
dominio fluido de las segunda lengua.

En esta especial situacién de contacto lingtiistico, como la que
ofrecen dos comunidades de las tierras altas bolivianas, el punto central
es la funcién de la segunda lengua y las capacidades que los hablantes
ponen en juego para hacer justicia a esa funcion.
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Una campesina soltera de Cocapata, hacendosa mujer de nego-
cios, se niega con sorprendente tozudez a hablar castellano, a pesar de
haber estado expuesta en su infancia y juventud al mundo castellano a
través de muchos viajes, tal como me contaba su hermano (que hace
anos vive en la ciudad). Los maestros del pueblo, y los forasteros que
llegan a él, dependen de esta mujer por ser la Gnica que estd dispuesta
a servir comida por dinero. Su importancia o posicién le permite re-
nunciar muy conscientemente a toda “concesion de estatus” por parte
del castellano; su conocimiento pasivo le es suficiente para salir airosa
de las situaciones que se presentan.

Este tipo de hablante se distingue de aquel que posee desiguales
capacidades receptivas y productivas en castellano, utiliza de preferen-
cia su lengua materna en situaciones intergrupales de cardcter informal
sin dejar de recurrir en lo posible al castellano.

Se da también una tendencia contrapuesta a la primera, la del uso
del castellano “bajo cualquier circunstancia”. Pese a grandes dificulta-
des en la recepcion y produccioén del castellano, algunos hablantes in-
tentan introducir el castellano en una situacién comunicativa con cual-
quier motivo, aun cuando el bilingtiismo del interlocutor permitiria
recurrir a la lengua materna.

Finalmente, estan los hablantes cuya capacidad lingiiistica pro-
ductiva y receptiva es alta y pareja, negociando o definiendo en una si-
tuacién intergrupal la lengua a utilizar.

Al extremo del continuo lingiistico se sitdan los hablantes con
castellano como primera lengua —cada vez menos comun en estos
tiempos de migracién urbana— quienes no dudan en marcar la situa-
ci6én intergrupal con el castellano.

Para caracterizar los tipos de comportamiento lingtiistico recurro
al concepto de repertorio verbal (Gumperz 1972). Este abarca todo el
conjunto de formas verbales -en este caso, lenguas- que se usan regu-
larmente en el curso de la interaccion social significante. Las formas
verbales pueden ser multilingiies 0 monolingties y representan el am-
bito de posibles formulaciones entre las que el hablante hace su selec-
cién (Gumperz 1975:144).

Como recalca Gumperz, se dan interacciones en relaciones socia-
les cuyos sujetos no son individuos sino actores, detentadores de posi-
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ciones con estatus. La interaccion social significante en cuestion es la
intergrupal. El comportamiento verbal parece estar claramente reparti-
do en una serie de esferas separadas, teniendo la eleccién de una forma
lingtifstica inicial consecuencias para la situacién comunicativa.
Adicionalmente al repertorio verbal, se considera la capacidad re-
ceptiva y productiva en castellano. Para esta clasificacion es relevante
solamente la disparidad o el paralelismo de las capacidades lingiiisticas.

Repertorio Castellano o Quechua Hablantes

verbal Recepcion Produccion
Q C: (+) - Tipo 1=0Q()
Q (C) C:+ - 2=Q(+C)
c (Q) C:+ - 3=Q+C
Q/C C:+ - 4=Q+C
Cc (Q) Q: + + 5=C (+Q)
C Q: (+) - 6=C()

Para mas precisién sobre cada uno de los tipos:

Tipo 1, Q(), se caracteriza por un repertorio limitado que consta solo de que-
chua. La recepcidn castellana solo existe en la medida en que, en la situa-
cién de comunicacién social “intergrupal” tnicamente se comprenden
frases rituales o estereotipadas, como saludos y pequenios comentarios.

Tipo 2, Q (+C), posee un repertorio mas extenso, sin embargo, prefiere el que-
chua en esta situacion intergrupal. La produccién de castellano es mas
débil que la recepcion.

Tipo 3, Q+C, tiene un repertorio verbal que incluye a ambas lenguas, prefiere
el castellano en las situaciones intergrupales. Presenta mejor recepcion
que produccién en castellano.

Tipo 4, Q+C, se muestra ilimitado en su repertorio y presenta capacidades si-
milares en la produccién y la recepcién de castellano; no muestra prefe-
rencia por ninguna lengua en situacion intergrupal.

Tipo 5, C (+Q), posee también un repertorio en quechua y castellano; la se-
gunda lengua, el quechua, es equilibrada en produccién y recepcién; en
situaciones intergrupales prefiere el castellano.
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Tipo 6, C (), presenta un repertorio limitado al castellano. La recepcién y pro-
duccién del quechua pueden mantenerse durante largo tiempo en nive-
les minimos, cuando por razones de prestigio s6lo se participa en con-
versaciones con los tipos de hablantes C (+Q).

Imaginariamente, los hablantes asi caracterizados se ubican -de
manera poco rigida y sobre todo, dindmica- en un continuo cuyos ex-

tremos son los tipos 1 y 6.

El uso de lenguas

La situacién comunicativa

Como componentes situacionales relevantes del complejo espa-
cio-temporal en el que se utilizan las lenguas en los lugares investiga-
dos, he seleccionado el lugar, los participantes, el tema y la intencién.

Componentes situacionales:

Lugar En el pueblo Fuera del pueblo
Participantes Solo Familia* Entorno social Socio comercial
cercano amplio
El tema toca a algunos todos
Intencion solucion de entrete- solucién
problemas nimiento de problemas
SITUACION A B c D E F G

SITUACION A (individuo) es el uso privado del lenguaje que se expre-
sa en actuaciones verbales cargadas de afectividad, en parte ritualizadas, como
son las imprecaciones, el maldecir a alguien, los soliloquios, las stplicas de de-
seos a los santos cuando uno estd delante de ellos y les habla.

SITUACION B (familia): se da dentro de la familia (hogar) en las casas
o0 en los patios, y no esta especificada con mayor detalle.
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SITUACION C (En el entorno social cercano, el tema sélo concierne a
los participantes): tiene lugar con amigos, vecinos, parientes y se caracteriza
temdticamente con mds precisiéon. Pero los contenidos solo atafen a los parti-
cipantes: preocupaciones familiares, problemas econ6micos, acuerdos privados
respecto a parcelas agricolas, o también acerca de una fiesta familiar que se ave-
cina, etc. Un conocido que llegara casualmente, resultaria un estorbo. La situa-
cién tiene lugar en el patio o delante de la casa.

SITUACION D (Entorno social cercano; problemas que atafien a to-
dos): se da cuando se tratan problemas que afectan a la comunidad (infraes-
tructura, trabajos comunales, defensa de los intereses comunales, asambleas
politicas). Son resultados de convocatorias a alguna asamblea en la que parti-
cipa los afiliados al sindicato. También estdn presentes personas que detentan
cargos publicos.

SITUACION E (Entorno social amplio, entretenimiento): se refiere a
las conversaciones durante el tiempo libre con carédcter de entretenimiento,
por ejemplo, chistes, anécdotas, historias o chismorreo. Tienen lugar en las es-
quinas de las calles o en la plaza principal, los dias feriados o al atardecer des-
pués del trabajo, y no se limitan a determinados hablantes.

SITUACION F (Entorno social amplio, asuntos problematicos): se de-
sarrolla con los representantes de las instituciones del centro -de la vida publi-
ca nacional- que estdn en el pueblo. Ahi se aclaran asuntos personales con los
maestros, el juez de paz, los sanitarios o médicos, el parroco o su asistente.

SITUACION G (relaciones comerciales fuera del pueblo): la situacién
verbal mds frecuente fuera del pueblo tiene lugar en las ferias semanales, don-
de se establecen relaciones comerciales que pueden durar solo unos minutos o
repetirse regularmente.

Con excepcion de la dltima y la pentltima, todas las otras situa-
ciones verbales son cotidianas. Ellas proporcionan a los participantes
la posibilidad de darles forma de acuerdo a necesidades “objetivas” o a
criterios “subjetivos” sobre la conveniencia del idioma empleado.

Patrones de uso del idioma

En las tablas que siguen, los hablantes estdn ordenados horizon-
talmente segtin la capacidad de usar la segunda lengua y las situaciones
verticalmente segtn el grado de castellanizacién. Cuando se emplean
ambas lenguas (quechua = Q, castellano = C), entonces se registra en
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primer lugar la que predomina en la situacién. Con excepcién de la si-
tuacion A, uso individual de la lengua, cuyo registro se basa en decla-
raciones de los hablantes, las demas han sido registradas a través de ob-
servacion participativa.

El uso de lenguas en Cocapata

Tabla 1: Uso del idioma en Cocapata

SITUACION
Rela- Juez | Entre- | Familia | Vecinos, | Temas Maldiciones,
cion de teni- amigos | dela soliloquios
comer- | paz, miento comu-
cial Maes- nidad,
feria se- | tro, politica
manal. | Médi-
co.
G F E B Cc D A
HABLANTE TIPO
1F Q Q Q Q Q Q Q
2F Q Q Q Q Q Q Q Q() 1
3 M. Q Q Q Q Q Q Q
4 F Q Q Q Q Q Q Q
9F Q Q Q Q Q Q Q
10 F. Q Q Q Q Q Q Q
1MF Q Q Q Q Q Q Q
7F Q Q Q Q Q Q Q
8 F. Q/C Q Q Q Q Q Q
5F Q/C Q/C Q Q Q Q Q Q(+C) 2
6 M. c/Q Q/C Q Q Q Q Q
13 M. Q Q Q Q Q Q Q
16 M. Q/C Q/C Q Q Q Q Q Q+C 3
14 F c/Q Q/C c/Q Q Q Q Q
12 F c/Q Q/C Q Q Q Q Q
15 M. c/Q Q/C c/Q Q Q Q Q
17 F Q/C Q/C Q Q/C Q Q Q

Fuente: Trabajo de campo I.S.
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En Cocapata nos encontramos con un patrén de uso del idioma
que esta fuertemente marcado por la situacion intragrupal y/o inter-
grupal.

En situaciones intragrupales en Cocapata se habla preferentemen-
te en quechua o solamente en quechua.

Unicamente la informante 17 utiliza el castellano en la familia y
con los amigos; el marido de esta senora procede de la capital de provin-
cia y, gracias a sus buenas relaciones con el péarroco, ha vivido algunos
anos en Cochabamba y ha asistido a la escuela nocturna. El insiste en
hablar castellano con su mujer y sus hijos pequefios para que estos lo
aprendan bien y también para destacarse de los habitantes del pueblo.

Las situaciones intergrupales, ya sea en la feria o en el pueblo, fa-
vorecen de hecho, por minima que sea la capacidad de la segunda len-
gua, el uso del castellano. El uso de castellano y quechua con el medico
o0 los maestros depende, en primera instancia, de la capacidad lingiiisti-
ca de la persona que detenta dichos cargos. Al prolongarse la duraciéon
de la estadia y al crecer la confianza que ofrece para cada uno de los que
acuden en busca de consejo, se va diluyendo el rol de la autoridad como
tal, con lo cual se favorece el uso del quechua. Este proceso es particu-
larmente observable entre los maestros: la distancia existente con un
maestro recién llegado, o con un maestro al que se visita por primera
vez, se expresa por medio del castellano. Si el maestro se adapta al pue-
blo con el correr del tiempo, cosa que se expresa en la amistad con los ha-
bitantes, entonces se le habla preferentemente en quechua, incluso cuan-
do se trata de la escuela o cuando la conversacion tiene lugar en ésta.

El listado de la tabla 1 también muestra con claridad que no se
puede dividir a los tipos de hablantes de acuerdo a su comportamien-
to lingiiistico. A todas luces, en Cocapata, en la capacidad de hablar un
segundo idioma no opera un cambio en el comportamiento lingtiisti-
co. Se percibe una estrategia grupal de utilizacién de las lenguas mar-
cada fuertemente por fronteras territoriales més que sociales: los repre-
sentantes de las instituciones publicas no suponen necesariamente una
situacion intergrupal marcada por el castellano.

La escuela de la comunidad, que pone a los nifios en contacto con
el castellano, pero que segiin mis observaciones no garantiza una capa-
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para introducir el uso del castellano en la comunidad.

El uso de lenguas en Pojo

En Pojo se percibe un patrén de uso del idioma determinado pre-
dominantemente por el grado de la capacidad de hablar un segundo

idioma.

Tabla 2: Uso del idioma en Pojo

Juez | Temas |Mal- Familia | Vecinos, |Pasa- Relaciones
de dela |dicion; |mujer |amigos |tiempos| comerciales
paz, comu- | soli- hijos feria semanal.
Maes- | nidad, |loquios
tro, poli-
Médi- | tica
co.
F D A B C E G
HABLANTE TIPO
2 F Q Q Q Q Q Q Q
6 M. Q Q Q Q Q Q Q
5F. Q Q Q Q Q Q Q Q) 1
3 M. Q Q Q Q Q Q Q
4 M. Q/C Q Q Q Q Q Q
7F Q/C Q Q Q Q Q Q Q(+C)2
1 M. Q/C Q Q/C Q Q Q Q
8 M. Cc c/Q Q Q Q Q Q Q+C 3
9F Q/C Q Q/C |QQ/C Q Q Q/C
13 M. C c/Q Q/C |QQ/C Q Q Q
14 M. C/Q C Q/C |QQ/C Q Q Q/C
15 M. Q C Q/C |QQ/C| QL Q Q
10 M. Cc C Q/C [QQ/Cc| @/ Q/C Q/C Q+C 4
11 M. Cc C c/Q |[QQ/C | Qe Q/C Q/C
12 M. C c/Q Q Q/C Q/C Q Q/C
18 M. c/Q | C/a C Cc c/Q c/Q Q/C
17 M. C C C C c/Q Q/C Q
19F C C C Cc c/Q C Q/C C+Q 5
16 F. Cc C C Cc c/Q C Q/C

Fuente: Trabajo de campo I.S.
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En comparacién con la tabla 1, llama la atencién el hecho de que
en Pojo no hay un comportamiento verbal tan fuertemente marcado
por la situacién. Resalta, si, el grado de castellanizacién de la situacién
F, con autoridades, donde el castellano como idioma de la administra-
cién ha desplazado ya al quechua en Pojo, mientras en Cocapata toda-
via compite con el quechua.

Por otro lado, la situacidon G, en las ferias semanales, se muestra
muy constante en el uso del quechua. En general, se puede comprobar
que las ferias semanales de la region del valle presentan un bilingiiismo
muy estable.

La situacion E en Pojo muestra, asimismo, una marcada constan-
cia del quechua. En las conversaciones en que participé me llamo la
atencién que con mucha frecuencia ocurrieran anécdotas y descripcio-
nes de los tiempos antiguos, cuando Pojo era todavia “un verdadero
pueblo con vida propia”, como lo formulaba un informante, y cuando
se organizaban grandes fiestas con numerosos visitantes. Estos episo-
dios estan narrados fundamentalmente en quechua, ya que ésta era en-
tonces la lengua que usaban los terratenientes y sus familias en el pue-
blo. Se puede decir que este tipo de episodios estan cargados de una
cierta nostalgia. La importancia simbdlica del quechua en las conversa-
ciones induce a su utilizacién a la hora de recordar tiempos pasados. Se
puede hablar todavia de una conciencia grupal entre los habitantes de
Pojo proveniente de un pasado comun, el cual es idealizado a la luz de
la situacién actual de la comunidad (emigracion, aislamiento).

Eso si, a la hora de discutir a nivel de la comunidad, situacién D,
en Pojo se recurre al castellano, el cual ha desplazado al quechua como
portador de la identidad “politica” colectiva. Se puede postular un in-
tento de Pojo de distinguirse de la periferia.

Las situaciones intragrupales e intergrupales en P no se caracteri-
zan por un especial comportamiento lingiiistico. El castellano se ex-
pande en el seno de la familia, los padres estdn ansiosos de que sus hi-
jos crezcan con ambos idiomas. Pude observar a la familia de la infor-
mante 9 durante la matanza y descuartizamiento de una vaca en el pa-
tio de la casa: las instrucciones que daba el padre para el trabajo y los
didlogos que se referian al trabajo, eran en quechua. Pero cuando, a
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continuacion, tres de los cinco hijos se preparaban para ir a la escuela,
la madre repartia instrucciones en castellano, y también la distribucién
del trabajo para el dia se discutia en castellano (quién se iba a encarga
del nifo més pequefo, quién le iba a llevar un pedazo de carne a un
cliente, etc.).

La alternancia de cédigos en Cocapata y Pojo

Segun la tabla 1, en Cocapata la lengua 'default’ para situaciones
intragrupales es el quechua, para intergrupales, el castellano. Si en el
ultimo caso se afiade la especificaciéon "persona bien conocida' o 'per-
sona viviendo hace ya tiempo en la comunidad', entonces se emplea el
quechua. En Pojo, por el contrario, el idioma 'default' para situaciones
intergrupales es el castellano. Las situaciones intragrupales, si vemos la
tabla 2, no tienen ningun idioma 'default’, ya que éste es fijado segin la
especificidad de los hablantes. Por ejemplo, para el tipo 3, el idioma
'default' en la situacién B, con su familia, es el quechua; para el tipo 5
es el castellano.

Podemos observar en las tablas mencionadas que determinadas
situaciones son manejadas de manera manifiestamente bilingtie. Sin
embargo, el material recogido muestra que el uso alternativo de len-
guas puede ocurrir en cualquier situacién, y entre hablantes con dife-
rente capacidad de segunda lengua. Por lo tanto, un tipo elevado de ca-
pacidad de segunda lengua, no conlleva necesariamente el paso de una
lengua a otra. Mds bien los casos de alternancia ocurren cuando inte-
ractian diferentes tipos de hablantes.

Cuando el uso alternativo de formas lingiiisticas afecta al aspecto
relacional de la comunicaciéon y aporta indicios sobre la identidad de
los hablantes y la identidad que se le atribuye al interlocutor, entonces
se trata de alternancia conversacional. Un segundo factor favorable pa-
ra la aparicién de alternancias en el material recogido es la eleccién re-
lativamente libre u obligada de los temas en la respectiva situacion so-
cial.

Si el uso alternativo de formas lingiiisticas afecta a los contenidos
de la comunicacién y esté ligado con un cambio de tema en la situa-
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cidén concreta, tenemos una alternancia metafdrica. Son metaféricas
también las alternancias que sélo pueden atribuirse al recurso estilisti-
co del hablante. Finalmente, las alternancias pueden afectar al aspecto
dindmico de la re-definicién de los modelos de accién lingiiistica de
una situacion determinada. En este caso, hablo de una alternancia co-
rrectiva, puesto que con ella el hablante opera una modificacién den-
tro del esquema preestablecido de uso del lenguaje. Segin esta defini-
cidn, las alternancias correctivas pueden mostrar un cambio en el com-
portamiento lingiiistico dentro de los grupos.

En primer lugar, trataré las alternancias metaféricas, casos que Fa-
sold (1984:203) menciona como algo dirfamos universal. Luego trataré
las alternancias conversacionales y finalmente, las correctivas, de carac-
ter menos general.

La alternancia metaférica

En las narraciones, con mucha frecuencia se reproduce el estilo di-
recto en el idioma original.

Ejemplo 1

Nicanor (N) y Blanca (B), ambos hablantes del tipo 4, conversan
sobre problemas que tienen en la escuela los nifios que viven en la ciu-
dad. Pojo, situacién C.

N:Entonces han ido al colegio
Mayor Rocha, a los tres los he-
mos puesto... Y como dijo el di-
rector: “VA A RECUPERAR,
ESTA BIEN NOMAS. DEJELO
NOMAS, ESTA BIEN!”
Cuando en realidad se habia
faltado un mes entero, no? Al fi-
nal escapo...

N: Chanta rinku Colegio Mayor
Rochaman, kinsantin chura-
kuyku... Imaynataq director
nirqa: “VA A RECUPERAR, ES-
TA BIEN NOMAS. DEJELO
NOMAS, ESTA BIEN!” cuando
killa entero faltakuq kachasqa i?
Ayqimunpacha chantapis...
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B: Don Miguelpaq wasinman saqi-
musqa, don Miguelqa, bachiller-
taq profesor kananpagqwan ma-
nafa yanaparisqachu Charota-
ga. “ESTAS PERDIENDO EL
TIEMPO, ANDATE NOMAS
YA, TU NO VAS A PASAR ESTE
ANO”

B: La habia dejado en casa de don
Miguel, pero don Miguel, sien-
do bachiller y maestro, ya no ha-
bia podido ayudarle a Charo.
“ESTAS PERDIENDO EL
TIEMPO; ANDATE NOMAS
YA, TU NO VAS A PASAR ESTE
ANO”.

El poner de relieve el texto citado en el idioma original es algo que
aparece también en un texto castellano.

En el ejemplo siguiente se ve claramente que solo se marca una ci-
ta cuando representa un punto culminante en el contenido de la narra-

cién.

Ejemplo 2

Melvi (M), tipo 5, y varias mujeres de diferentes tipos conversan
sobre la posibilidad de solucionar un conflicto con el parroco del pue-
blo. Melvi ha estado con el parroco como portavoz del grupo e infor-
ma sobre su entrevista. Pojo, situaciéon E

1. M: Nuqa padremanqa tranquila-
mente niyman karqa: “PADRE,
DARIME MI PLATA”. A ver, ima
ninkichik natawan, ima ninki-
chik, risunchu distribuyraqchu
rinkichikchu porque mana nuqa
jark'akusaqchu qankunamanta
dependen chayta. Nuqa kunan
paqarin nini:

2. “PADRE, DISCULPE, wakin ma
yachasqachu. ESTA BIEN ka-
kun”.

3. Ma disculpariy munanchu. “NA-
DA, NO QUIERO SABER NI DE
LUZ NI DE NADA” nispa ghapa-
rin.

4. “Qankuna arreglaykichik tiyan”.

1. M: Yo hubiera podido decirle al
parroco tranquilamente: “PA-
DRE, DAME POR FAVOR MI
DINERQO.” A ver, qué dicen uste-
des con eso, qué dicen ustedes, si
debemos ir, si el todavia reparte
(alimentos), porque yo no las voy
a detener, de ustedes depende.
Hoy por la manana le dije:

2. “PADRE, DISCULPE, algunas no
sabfan. Que ESTE BIEN”,

3. El no queria disculpar. “NADA,
NO
QUIERO SABER NI DE LUZ NI
DE NADA” dijo gritando.

4. “Ustedes tienen que arregldrse-

»

las”
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La alternancia 1 es causada por una cita reproducida en el idioma
original. En cambio en los casos de 2 s6lo se pone de relieve la parte
mas importante. Dado que el parroco no habla quechua y ademds el
idioma 'default’ es el castellano no se puede suponer que Melvi real-
mente haya seguido hablando en quechua. Frase 4 es la reproducciéon
de una exclamacién del parroco, pero no en el idioma original: después
del rechazo expreso a discutir los problemas de las mujeres (alternan-
cia 3), esta parte de la repuesta tiene un contenido de segunda impor-
tancia.

Cuando el estilo directo no esta referido en el idioma original pe-
ro se expresa con alternancia, se lo puede considerar un artilugio esti-
listico para darle a la descripcién un matiz irénico especial.

El siguiente ejemplo de una cita “falsa” confirma la idea de que la
alternancia puede ser mas que un mero efecto para los oyentes. El ha-
blante proporciona adicionalmente una interpretacién o caracteriza-
cién de la figura principal; los oyentes celebran con carcajadas la burla.

Ejemplo 3

Simona (§), tipo 4, varias mujeres de diversos tipos, conversacion
durante el diario chismorreo mientras se lava la ropa. Cocapata, situa-
cién E (previamente tiene lugar un didlogo en quechua sobre el camién
que estd por salir.)
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S: Nawpa semanapi, chay Dofia Er- | S: La semana pasada Dofia Ernesti-

nestina ripun Cochabambaman, na fue a Cochabamba, fue con él.
paywan ripun. Ashkitana q'ipisi- Iba con muchisimos bultos, con
tuyuq ripun, animales ovejita animales y también ovejitas. Flo-
ima. Florencio payta rencio le dijo:

1. “SENORA, PARA USTED ME | 1. SENORA PARA USTED ME
VOY A COMPRAR OTRO CA- VOY A COMPRAR OTRO CA-
MION MAS GRANDE, YA NO MION MAS GRANDE, YA NO
HAY ESPACIO” nin. HAY ESPACIO”.

2.“EN ESTITO NOMAS DAMELO | 2.“EN ESTITO NOMAS DAMELO
UN ESPACIO” nin payqa. UN ESPACIO” djjo ella.

3. Y LLEGANDO A QUILLACO- | 3.Y LLEGANDO A QUILACOLLO,
LLO, TODITAS LAS OVEJITAS TODITAS LAS OVEJITAS
APLASTADAS APLASTADAS

4. Wanuchinakupuni. SUS BUL- | 4. Todas estaban muertas. SUS
TOS SE HABIAN CAIDO EN BULTOS SE HABIAN CAIDO

SU ENCIMA Y ELLA, DUR- EN SU ENCIMA Y ELLA, DUR-
MIENDO TODO EL CAMINO MIENDO TODO EL CAMINO
HABIA LLEGADO! Ajina cha- HABIA LLEGADO! Asi como
yakurqa. fue como llego.

La respuesta de la mujer (2) a las palabras provocativas del chofer
(1) que no las decia en serio, fue con toda probabilidad en quechua. Se
trata de la informante 8 de Cocapata que viaja regularmente al valle y
cuya indole espontdnea y bien intencionada ofrece a menudo materia
de conversacion en las ruedas de comadreo. Segtn su propia afirma-
cidn, ella en el pueblo sélo usa el quechua. Al traducir su respuesta lo
que hace es Simona “caracterizar” a la informante 8. Como el episodio
recién termina en Quillacollo y alcanza en dicho lugar su punto culmi-
nante, la hablante continua en castellano (3) y describe la situacion, co-
mo quien dice, desde la 6ptica de los citadinos, para resaltar asi el inci-
dente con mds fuerza. En lugar de servirse de elementos prosédicos,
que hubieran sido necesarios para darle a la anécdota efecto publicita-
rio, la hablante alterna. El desenlace de la situacién es ofrecido en el
idioma 'default'.
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La alternancia de cédigos

En Pojo se encuentra igualmente la funcién metaférica de la alter-
nancia en narraciones y descripciones.

Ejemplo 4

Lucho (L) y Tedfilo (T), ambos del tipo 5, junto con Miguelina
(M), del tipo 1, recuerdan un incidente en el que se vio envuelto Te6fi-

lo . Pojo, situacién E

1. M: Asuntawan llawq'ichikusqay-
kiri? Umaykita llawq'iykuchis-
qaykita?

T: Bolsillosniyta llawq'iwan, ma-
na uyaytaqal

L: Pero qan waq Asuntamantaqa
parlasqankiri!

M:Achay pero llawq'iykusqa.

L: Kay ujnin Asuntari?

M:Uh, chayqa bolsillosninpi
llawq'in a, ma uyantachu

2. L: NO VE QUE TE HA ARANA-
DO LA CHOLITA ESA ANTES
DE QUE SE CASE?

CUANDO ESTABAS YENDO A
LOS ESTADOS UNIDOS...
M: Ma yuyarikunachu.

3. L: Ah, caramba, NAWPAQ ES-
TADOS UNIDOSMAN RIPUN-
KIMANTA ASWAN NAWPAQ-
QA CHAY CHOLITA SUMAQ...
M: Chay uyanpis sumagq llawq'i-
kusqa, viejo jina ima enfermo...

T: Llawq'iwasqa chanta pay?
M: Ari

4. L: IMAMANTA LLAWKIKUS-
QA? WILLARIWAY Al

1. M:Y cudndo tu te hiciste arafiar
con la Asunta? Y cudndo te hicis-
te arafiar tu cara?

T: Los bolsillos me ha desgarra-
do, no la cara

L: Pero tu estds hablando de otra
Asunta!

M: Esa es la que lo ha aranado.
L: Y la otra Asunta?

M: Ah, esa le ha hurgado los bol-
sillos, no la cara.

2. L: NO VE QUE TE HA ARANA-
DO LA CHOLITA ESA ANTES
DE QUE SE CASE?

CUANDO ESTABAS YENDO A
LOS ESTADOS UNIDOS...
M: El ya no se recuerda.

3. L: Ah, caramba, ANTES DE
QUE TE FUERAS A ESTADOS
UNIDOS, MUCHO ANTES
TODAVIA ESA CHOLITA...

M: Su cara le ha aranado completa-
mente, a un pobre viejo, casi en-
fermo...

T: Acaso ella me ha arafiado?
M: Si

4. L: DE QUE TE HA ARANADO

PUES? CUENTAME
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El idioma 'default' entre Lucho y Tedfilo es el castellano, atin es-
tando presente Miguelina, como se ve en el ejemplo 16. La anécdota
que propone Miguelina como tema de conversaciéon (1) es refrescada
por los tres participantes, en quechua, para reproducir completamente
la atmdsfera del momento de la accion. Lucho le habla a Teéfilo en cas-
tellano (2), cambiando luego al quechua (3,4) para no comprometer el
efecto del comico episodio que todos conocen bien, o para reforzarlo.
Pero también sefiala las ganas que tiene de incorporarse a ese ritual de
rememoracion.

En el ejemplo que sigue, la cosa es diferente.

Ejemplo 5
Los mismos participantes de antes, con la presencia ademds de
una mujer del tipo 1.Pojo

1. L: TAKIY AH, MACHU SONSO! | 1 L:CANTA PUES, VIEJO SONSO!

2. T: Esta manana, PAQARIN | 2. T: Esta mafiana, POR LA MA-
QHAWASARQANI LIBRUTAQA NANA HE ESTADO MIRANDO
M: Qhishwamin mana nuqa ya- EL LIBRO

chasganichu M: En quechua no sé ninguna
3. T: Mana? NO, ESTE ES EN CAS- (fanCI?én)

TELLANO, TODO ES EN ESPA- 3. T:No? NO, ESTE ES EN CASTE-

NOL LLANO, TODO ES EN ESPA-

NOL
M: Ella quiere en quechua, sélo
canciones en quechua

M: Qhishwata munan payqa,
ghishwa munan takinata
T: Aha?

T: Aja?

4. L: YA, QAN QHISHWAPT TA- | 1. EoTA BIEN, TU CANTAS EN
KINKI 12 PAY TAKINQA ALE- QUECHUA YA? ELLA CANTA-
MANPI ) RA EN ALEMAN.

5. T: AH? PARA QUE QUIERO | 5 T. AH? PARA QUE QUIERO
PUES! PUES!

M: Manapuni nin M: No siempre, dice.

Aqui Lucho propone pasar el rato cantando (1). El sefiala la con-
versacion con el insulto en quechua, un insulto que en castellano, para
no arriesgar la amistad, probablemente sélo seria posible con un tono
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de voz bien determinado. Te6filo se muestra indeciso por aceptar la
propuesta (2), contesta en castellano y continda en quechua, pero para
no mostrar, en la primera oportunidad, que no estd dispuesto a cantar
(3). Luego vuelve a hablarle a su amigo en castellano. Lucho emprende
un dltimo intento (4) y propone en quechua la forma exacta en la que
pueden entretenerse. Tedfilo niega definitivamente su participacion (5)
y lo hace también mediante la eleccién idiomatica.

Es muy llamativo el contraste con el ejemplo siguiente, donde el
didlogo jocoso se ve interrumpido muy pronto con preguntas, plantea-
das por Lobo y Pénfilo en el idioma 'default’.

Ejemplo 6
Lobo (L), tipo 5, Péanfilo (P), tipo 4, y su mujer Miguelina (M), ti-
po 1. Pojo, situacién E.

1. P: Choclo gustasunkichu, Inge?
kunan tardeman mikhusunchik
L: Mikhty yachankichu chugllu-
ta? Pero quesilluq qusa i?
M: Quesillo ma kanchu pero!
L: Chugqllu, wawa chuglluta yu-
raq kicharquna
P: Mama ancha
M: Durachkanna

1. Te gusta el choclo. Inge?
esta tarde vamos a comer
L: Comes choclo con frecuencia?
Con quesillo es bueno, no?
M: Pero no hay quesillo!
L: El choclito tierno ha brotado
blanco.
P: No tanto
M: Ya estd poniéndose duro

2. L: Ah, entonces t'impuchinan...
PARA QUE HAN DE RECO-
GER, TOMATE VAN A MAN-
DAR?

P: SI, VAMOS A MANDAR

L: HABRA YA AMARILLOS? YO
NO LOS HE VISTO AMARI-
LLOS

3. P: Mashka chugqlluta mikhunki?
L: Danuyunqa, chay q'ichalera
quchinqga
M: Qanta q'ichikusqankichu?

P: Qantari, ima efecto ruwasunki
mikhunkiri?
L: Ah... 1 P:

2. L: Ah, entonces hay que cocer-

lo... PARA QUE HAN DE RE-
COGER, TOMATE VAN A
MANDAR?

P: ST, VAMOS A MANDAR

L: HABRA YA AMARILLOS? YO
NO LOS HE VISTO AMARI-
LLOS.

3. P: Cuéntos choclos te comes?

L: Le va a hacer dafio, va a tener
diarrea

M: T vas a tener diarrea?

P:Y a ti qué efecto te hace cuan-
do comes?

L Ah...
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La propueta de Panfilo de comer choclo (1) no esta en la lengua
'default’, ya que este pasatiempo estd intimamente ligado con la vida
rural. Pero, en cuanto se trata de informacién vinculada con hechos
observables del momento, que en este caso tiene que ver con el cultivo
de tomates orientado al mercado, hace su aparicion el idioma 'default'
(2). El tema “poco delicado” que viene a continuacién sélo se puede
tratar, en plan humoristico, en quechua (3).

Las alternancias precedentes muestran cémo se introduce el uso
alternativo de formas lingiiisticas con efectos estilisticos: no sélo los
hablantes poseen coordenadas 'default’, sino el tema mismo.

La alternancia también es un recurso para acentuar la autoridad
del hablante. Especialmente en la situacién F han aparecido ejemplos
de ello, situacion en la que es caracteristico que un participante deten-
te una posicion, disponga de un potencial de poder mas o menos ins-
titucionalizado y legitimado y tenga a su disposicién una cantidad de
posibilidades de sancién frente a los que no son portadores de roles.

Ejemplo 7

Un funcionario (F) del tipo 5, un varén (V) del tipo 3, una mujer
(M) del tipo 1, durante un levantamiento de datos en que la mujer tie-
ne que dar informacién sobre diferentes temas a los dos varones. Co-
capata, situaciéon F

1. V: Chayta anotachik ninku, | 1. V: Dicen que escribamos esto,

machkhachus wawayki, q'ala
anotanchik nin

M: Kaypi kaqllatachu wawayta-
qa?

V: Ari, entero wawasniyki ari!
M: Ari, entero wawasniy ari

. V: Kay jaqaypi wawasninchari

. F: LOS QUE VIVEN ACA NO-
MAS!

M: Servicio ukhupi uj kallan-
taq...

cuantos hijos dice que tenemos
que anotar

M: Sélo los hijos que estdn aqui?
V: Si pues, todos tus hijos

M: Si, claro, todos mis hijos

. V: Parece que los hijos que estdn

aqui y los que estan fuera

3. F: LOS QUE VIVEN ACA NO-

MAS!
M: En el Servicio (Nacional de
Caminos) estaba uno...
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Durante el censo de poblacién en la comunidad, el funcionario
que se habia desplazado expresamente para eso tenia que hacerse
acompanar y ayudar por un miembro de la comunidad. En este ejem-
plo hace que su acompanante aclare las dudas o dificultades de com-
prensioén que tiene la mujer (1); pero cuando nota que esto no resulta
y que los dos participantes nativos ignorando lo que se trata de levan-
tar (2), interviene en castellano (3). Con seguridad que de esta manera
no podia explicarle a la mujer a qué se referia su respuesta, ya que la
mujer empieza a enumerar a todos sus hijos y menciona en primer lu-
gar precisamente a un hijo que para el censo no interesa. Lo que estaba
expresando el funcionario es que aquel didlogo entre varén y mujer ya
no debia continuar, y es asi también como fue entendido. En este caso,
se pone de manifiesto con especial claridad que las alternancias son se-
nales; la funcién apelativa que caracteriza a una senal es perceptible por
la reaccion del oyente: a manera de un acto perlocucional (Austin 1962,
Searle 1969), el hablante persigue un efecto concreto respecto a las aso-
ciaciones del oyente.

El siguiente ejemplo, que representa la continuacion de la situa-
cién anterior, si bien con otra participante, también se encuadra en es-
te efecto “senalizante”.

Ejemplo 8
El funcionario (F) del tipo 5, una mujer (M) del tipo 2, Cocapata,
situacion F
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1. M: Uj chinkapun, Argentinaman

ripun, Ma chayamunchu kunan
kay tawa phisqa watana
F: Manana jamunqanachu!

2. M: Manafnachu jamungachu a!

Saqirpariwanku, chay kinsalla-
wan kani

F: Kaysituta entons marcapusay-
ku ya?

. M: Qusay nuqagqta guerrero kar-
qapis a, combatiente

. M: Uno estd 'perdido’ se haido a

la Argentina. Hasta ahora no ha
vuelto y ya son cuatro o cinco
anos.

F:Y ya no va a volver!

. M: §i, ya no va a volver mas. Me

han abandonado, esos tres no-
mas.

F: Entonces en este lugar voy a
marcar ya?

. M: Mi marido era también gue-

rrero, combatiente (de la Guerra

del Chaco)

4. F: PICOTA TIENES O AZADA, |4. F: PICOTA TIENES O AZADA,
PARA EMPEZAR A CAVAR? PARA EMPEZAR A CAVAR?

(Estdn instalando letrinas en los

patios de las casas)

M: No tengo, alld tienen una,

mana estdn sacando los caba-

los...

F: Para conseguirte un azadén

tendrfas que visitarlos y pedirles

uno.

M: Mana kanchu, tiyanpis jaqay,
mana caballus urghurparisanku-
chu

F: Chuqchuykillapaq qan qatuq
aqgnitanta (...) karqa

En Cocapata la situacién F, como ya se mostré mas arriba, tiene
solamente un idioma 'default' (el castellano cuando la persona encar-
gada, como ocurre aqui, es forastera o nueva en el pueblo. El funciona-
rio conoce y la experiencia de otras comunidades, pero para poder
avanzar rapidamente en su trabajo, tiene que saltarse inmediatamente
al quechua. Pero cuando el curso del trabajo se hace dificil o mds lento
porque la informalidad con que el quechua sella la situacién estimula
a los participantes a distraerse en amplias conversaciones (1, 2 y parti-
cularmente 3), el funcionario echa mano otra vez del idioma 'default'
propio de una situacion intergrupal (4), en la cual, gracias a su rol im-
portante se encuentra situado por encima de los demas.

En el dltimo ejemplo de la importancia pragmatica que tiene la
alternancia, habia el peligro de perder el control de la encuesta: el fun-
cionario habia ocupado el papel del encuestado (1) y tuvo que acentuar
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su posicién echando mano del idioma 'default' (2). La situacién se vol-
vié a equilibrar al restituirse el esquema de roles (3):

Ejemplo 9
El funcionario (F) del tipo 5; un varén (V) del tipo 2. Cocapata,
situacion F

1. F: Ch'ichi jisp'akunchu kaypi ja- | 1 F: Es una cochinada cuando ori-

qaypi
V: Ashkachu alcanzan, mana uj-
llachu?

. F: Ujlla. ; CUANTOS VIVEN?

. V: Phishqallafia kayku, kinsalla-
na wawasniyku

nan aqui y alld.

V: Probablemente se necesita
muchas (placas de cemento), no
s6lo una?

. F: S6lo una. ;CUANTOS VI-

VEN?

. F: S6lo somos cinco, tenemos sO-

lo tres hijos

Hay otro ejemplo en Cocapata para la acentuacién de la autoridad
de la persona encargada, que procede de la médica. Durante dos horas
ella se habia fatigado ayudando a una mujer parturienta; ésta estaba de-
sesperada y opinaba que sdlo podria parir de pie, como lo habia hecho
en sus otros 10 partos. Lo tradicional es que las mujeres se pongan en
cuclillas en el suelo, encima de una piel de llama, y jalen de una cuerda
que ha sido amarrada para eso en un viga del techo. La médica estaba
preocupada de que los dolores que ya duraban dos dias significaran
una complicacidén, y colocando a la paciente en posicién horizontal
pretendia poder ayudarles a ella y al nifio en caso de necesidad, ya que
en un fracaso habria puesto en peligro la confianza de los habitantes de
la comunidad, construida con grandes esfuerzos:
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Ejemplo 10
Médica (Me) del tipo 5; mujer (M) del tipo 1. Cocapata, situacién F

Me: Nanan? Kallparikuy a na-
naqtinga, sino q'ayakamapis ka-
kullafia, samarikuy simiykiniqta

M: Chukusagq, chay camapatalla-
pi chukuwagq ari!

. Me: EN LA CAMA NO QUIE-
RES, QUIERES EN EL SUELO!
YA TE HE DICHO...

M: Mamitasnfy, mikhuykuwan-
kichik a!

. Me: A ver, tranquilito samakuy,
samakuy, uksituta pujananta ka-
yancha nerviosa kanki, manchay
impaciente

. Me: EN LA CAMA NO QUIE-

. Me: A ver, respira con tranquili-

Me: Duele? Tienes que pujar
cuando duele, sino hasta mana-
na estaremos aqui, respira por la
boca

M: Me voy a poner en cuclillas,
sobre esta cama me voy a acucli-
llar, ya!

RES, ;QUIERES EN EL SUELO!
YA TE HE DICHO...

M: “Madrecitas mias”, comanme
de una vez!

dad, respira, pujando una vez
mds, estds muy nerviosa, dema-
siado impaciente

Con la alternancia la médica acude al dltimo recurso, su autori-
dad, para convencer a la paciente (1). Con todo se da cuenta de que es-
ta siendo demasiado enérgica y prosigue mds sucesivamente con su tac-
tica de conviccidn (2). (Por lo demds, en el tiltimo momento acaba im-
poniéndose la mujer, que de un salto se levant6 de la cama, agarrd la
cuerda y en pocos segundo trajo su hijo al mundo sobre el cuero de lla-
ma).

La acentuacién de la autoridad del maestro frente a los nifios se
consigue, tanto en P como en Cocapata, no recurriendo al idioma 'de-
fault' de la situacién, sino cambiando al idioma que los nifios con se-
guridad entienden. En Cocapata es el quechua; en Pojo el maestro se ri-
ge por la capacidad de segunda lengua de los padres. Con nifios mayo-
res, a partir de 5to curso del ciclo bésico, se recurre al idioma 'default’,
igual que en los discursos que pronuncian delante del alumnado en el
patio.
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Ejemplo 11

La profesora de religiéon (R), tipo 5; alumnos de 2 curso bésico,
durante la clase.

Pojo, situacién F

re decir DIUSNINCHIKTA MU-
NAKUYCHIK TUKUY IMA-
MAN ASTAWAN. Qué quiere
decir entonces?

. Marco! Me voy a portar mala co-
mo denantes!

. Pascual! Pascual, Cudl es el pri-
mer mandamiento?

. SINCHITA PARLAWAY, MANA
UYARINKICHU!

1. R:El primer mandamiento quie- | 1. R:El primer mandamiento quie-

re decir AMAR A DIOS SOBRE
TODAS LAS COSAS. Qué quiere
decir entonces?

. Marco! Me voy a portar mala co-

mo denantes!

. Pascual! Pascual, Cudl es el pri-

mer mandamiento?

. HABLAME MAS FUERTE, NO

TE OIGO!

Quisiera referirme brevemente a la autoridad de la madre que se
expresa en forma de érdenes o prohibiciones. Segtin mis observaciones,
una situacion critica induce a la madre al uso alternativo de formas lin-
giifsticas cuando el nifio ha recibido la socializacién primaria en ambos
idiomas. Un peligro, o el sentimiento de ira provoca el surgimiento en
la madre de emociones fuertes, asi que cambia al idioma que, por su
primera socializacion y su significacion afectiva, es 'default’.

Ejemplo 12
Simona (S), tipo 4, lava la ropa mientras Miguel (M), su hijo de
tres afnos, estd sentado junto a ella. Cocapata, Situacién B
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1. S: Ponte wawtiy, ponte, ponte! No

te lo hagas, Miguel, AMA RU-

WACHIKUYKI

M: Mamita, mami

. S: Wawiy, moquito limpiate, JA-

QAYPI FUERZAWAN PICHAR-

PARISQANI

M: Mamita

S: Hijitay, pero sombrero ponte

pues!

M: (...)

S: No quelesh! Cémo vas a que-

lesh?

M: (...)

S: Calesha va a doler, ponte ya,

“asi quelesh, asi quelesh” nin riq-

sichin

M: (...)

. S: Ah? Padrino? Padre Carlos va a

llegar KAY HORAPI. UJ RATO-

KAMA CHAYAMUNQACHA

Estas yendo papito, mis zapatos

me he de poner

. QHAWARIY CHAYNIYKITA,
URMAYKUKUNKI!

1. S: Ponte, mi hijito, ponte, ponte.

. S: Wawiy, moquito limpiate,

. S: Ah? Padrino? Padre Carlos va a

. TEN CUIDADO, TE VAS A

No te lo hagas, Miguel, NO TE
LO HAGAS!
M: Mamita, mami

ALLA TE HE LIMPIADO A LA
FUERZA

M: Mamita

S: Mi hijito, pero sombrero pon-
te pues!

M:(...)

S: No quelesh! Como vas a que-
lesh?

M: (...)

S: Calesha va a doler, ponte ya,
“asi quelesh, asi quelesh” me avi-
sa.

M(...)

llegar EN ESTA HORA. EN UN
RATO MAS TAL VEZ LLEGUE
Estas yendo (sic) papito, mis za-
patos me he de poner

CAER!

La informante 17 de Cocapata fue mencionada ya en el andlisis de
la tabla 1. En el ejemplo, ella habla con su hijo, tal como lo desea su
marido, pero no puede ser consecuente cuando hay momentos espe-
cialmente cargados de afectividad.

Es llamativo que sea éste el Gnico caso que pude retener de len-
guaje infantil castellano. No hay una evidencia de lenguaje infantil en
quechua. Puede ser que a Simona sélo le resulte posible expresar en
castellano el afecto que queria transmitir a su hijo, y ello en un lengua-
je infantil bastante desfigurado, ya que le falta un vinculo emocional
con el castellano y por tanto también le faltan los medios de expresion
adecuados. Como escribe Ferguson (1977:232):
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“The use of BT (baby talk) facilitates the adult's expression of his
emotions toward the child and the situation, giving him a special
means to show affection, irritation, protectiveness, amusemeent and
so on, which goes beyond normal AS (adult speech).”

Como explicacion de por qué le gusta més el quechua que el cas-
tellano, Simona dijo: “me es mas facil el quechua porque es mi idioma,

por eso me gusta también mas”.

El ultimo ejemplo del uso alternativo de formas lingiiisticas con
una funcién metaférica procede de P, y tiene lugar durante una audien-
cia del juez de paz. Con el cambio al idioma 'default’ de la situacidn, el
juez hace resaltar su autoridad y poder, lo que resulta especialmente in-

dicado delante del acusado.

Ejemplo 13

El juez de paz (J), tipo 5; un joven (j), tipo 4; una muchacha (M), tipo
3; el patrén de ella, dueno de una pension (P), tipo 4. Pojo, situacién F

M: Feliciaman uj imawanchu ofreces-
qa
j: Nuqachu, nuqachu payta ofrecesqani?
M: Ari, nitaq miento
j: (...) nugachu ofrecesqani payman?
M: “Chay reloj, chota, jaywamuy, kuti-
chimuy”
j: Justinaq relojnin, Justinagq...
1. M: PREGUNTALE A JUSTINA
2.J: Chay iskay relojestachu chay joven
jap'isarqa?
M: Rikuni nuqga payta jap'isqa nata,
Asuntaqpi. “Vendena” nispa
j: Mayta nuqa vendena nirqani!
M: Vendena nispa nin entons
j: Vendena! Kay hermanay jich'amun-
qa q'aya paqarin
M: Entons, paytaqri nin “hermanan...”
3.]: DE DONDE TENIA USTED DOS
RELOJES DE MUJER?
j: EL UNO ES DE LA, ESTE, DE LA
JUSTINA ES, UNO, PERO UNO ES...

—

M: A la Felicia le ha ofrecido uno (re-
loj)

j: Yo? Yo? le habia ofrecido a ella?

M: Si 'y no estoy mintiendo

j: (...) yo le habia ofrecido a ella?

M: “Ese reloj, chota, ddmelo, devuél-
melo”

j: El reloj de Justina, de la Justina...

.M: PREGUNTALE A JUSTINA
2.J: Esos dos relojes ha cogido el joven?

M: Yo he visto cémo €l los cogié de la
Asunta. “Los voy a vender” diciendo

j: Cudndo he dicho “los voy a vender”!
M: “Los voy a vender” dijo esa vez

j: “Voy a vender”! Mi hermana te va a
mostrar manana por la manana

M: Y entonces él dijo que “su herma-

»

na..

.J: DE DONDE TENIA USTED DOS

RELOJES DE MUJER?
j: EL UNO ES DE LA, ESTE, DE LA
JUSTINA ES, UNO, PERO UNO ES...
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Al usar el quechua el Juez de Paz se adapta a la querellante (2), ex-
presando de esta manera su solidaridad con ella. Si él se olvida del idio-
ma 'default’, la querellante, en razén de su tipo lingiiistico, serfa condi-
cionada al uso del castellano durante la audiencia. Al acusado, en cam-
bio, se dirige en castellano (3), poniendo de relieve la seriedad del mo-
mento y acentuando la formalidad de la situaciéon al echar mano del
idioma 'default'. Cabe suponer que el hecho de que el acusado sea un
var6n favorece también la alternancia. También la muchacha cambia al
castellano para la acusacién directa (1), para hacer referencia al recur-
so mds poderoso con el que se puede probar la culpa del jovenzuelo
(que en este momento probablemente estd mintiendo).

Los casos analizados muestran que la alternancia metaférica es
introducida como recurso estilistico o sefiala un cambio de tematica
durante una conversacion o bien le posibilita al hablante la configura-
cién de su accion verbal en la situacién concreta.

La alternancia conversacional

A menudo se encuentra en primer plano la identidad del hablan-
te, como en el caso de la acusacion (ejemplo 13) o como en el ejemplo
de la madre (ejemplo 12). En estos casos, se toca mas el aspecto rela-
cional de la comunicacién que el aspecto del contenido. Si con el uso
alternativo de formas lingiiisticas se enfatiza la relacién reciproca de los
hablantes, se puede hablar de una alternancia conversacional.

En el ejemplo que sigue, los dos hombres, con la conversaciéon de
su idioma 'default’ (1,2), y con la alternancia simultdnea cuando ha-
blan con Miguelina (3,4), estdn sefialando que si bien admiten a la mu-
jer en la ronda de conversacién, no consideran, sin embargo, que ella
pertenezca plenamente a la misma, puesto que se la excluye constante-
mente (5,6,7).

Ejemplo 14
Lucho (L) y Tedfilo (T), tipo 5; Miguelina (M), tipo 1, conversan
amigablemente en la plaza principal. Pojo, situacién E
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. L: Qué es del cardenal de Pojo
que no sale, metido en su cueva!
(refiriéndose al parroco del lu-
gar)

M: Carneval takiriy a, don Tedfi-
lo, chayta yachanki

. T: No ha salido pues, no aparece.
Siempre venia a esta hora

M: Jay, don Teéfilo, carnaval taki-

. L: Qué es del cardenal de Pojo

que no sale, metido en su cueval
(refiriéndose al parroco del lu-
gar)

M: Canta canciones de carnaval,
don Teéfilo, eso sabes tu

T: No ha salido pues, no aparece.
Siempre venia a esta hora

M: Opye, don Tedfilo, canta del
carnaval!

riy!

. L: IMAYMANIN QAYNA INGE- | 3. L: COMO HE CANTADO AYER
PAQ TAKIPURAQANTI? MIGUE- PARA LA INGE? MIGUELINA?
LINA? IMAYNAMIN KARQA? COMO ERA?

M: “Nawiyniyllaywan sefiamus- M: “ Con mis ojos te voy a hacer
qayki...” una sefia...”

. T: NUQA AQHAWANPUNI TA-
KINI. KAYPI FALTAN, KUNAN
MA KANCHU AQHAQA.

M: Alcolisasqa...

. L: ACASO DONA FELICIA NO
TIENE?

T: YO SOLO CANTO CON CHI-
CHA. AQUI FALTA, AHORA
NO HAY CHICHA.

M: Alcoholizado...

L: ACASO DONA FELICIA NO
TIENE?

. T: NO DEBE TENER YA 6. T: NO DEBE TENER YA
M: Ma tiyanchu M: No hay
. T: AVERSI 7. T: AVERSIL..

No se debe perder de vista que Miguelina entiende perfectamente
el castellano y puede participar en el didlogo - que a ratos se lleva a ca-
bo como dualingual (cf. p. 137 I1.2 supra), pese a que los hombres se
apartan simbolicamente de ella con la alternancia al castellano.

En el ejemplo que sigue estd involucrada la misma mujer; sus re-
puestas y comentarios muestran claramente lo bien que puede seguir
una conversacion en castellano.

Ejemplo 15

Lobo (L), tipo 5, se encuentra con Miguelina (M), tipo 1, al ha-
cer su paseo matinal, delante de la puerta de la casa de ella. Pojo, situa-
cién C
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1. L: Vamos apallar un cajoncito,

vamos a haber (tomates

M: Si ma kanraqchu, nuqa...

L: No quiere ir a pasear, que flo-
ja es, igual floja que ella...

M: Ama rabiachiy nini, mayk'aq
wanunki viejo nini. Kaytaga, nu-
gamantaqa cuidakuwanki, ena-
morakukuykimanta nirin qay-
naqa

. L: ANCHA LLULLA

M: Ninkitaq, ay maluchu kay vi-
VO...

. L: CHAY SIMIYKITAQA PIR-
QACHIKUYKIMAN, SIMI PU-
RISQAN...

M: Q'ala qan llimphu similla
kanki

. L: A dénde han ido los sefiores?
Yo pense que estaban amasando,
esta con candado

M: Ma candodawan, hm, kayta
kay k'amirisqan a!

L: Ayer, la cholita esa me trajo
quesillo, no ha querido entrar
M: Ima nisunkitaq?

. L: “AY, AMA K'ACHAMUWAY-
CHU, no ha llegado su mujer”,
habia dicho en su casa

1. L: Vamos apallar un cajoncito,

vamos a haber (tomates)

M: Pero no hay todavia, yo...

L: No quiere ir a pasear, que flo-
ja es, igual floja que ella...

M: No me hagas rabiar, te digo,
cudndo te morirds, viejo, digo
yo. Cuidado, de mi te tienes que
cuidar, de mis enamoramientos
ha dicho ¢l ayer mismo

. L: QUE MENTIROSA

M: Tu siempres has dicho, qué
malvado este vivo...

. L: ESA TU BOCA LA VOY A

EMPEDRAR, LA BOCA VA...
M: Si, td eres el tnico que tiene
la boca limpia

. L: A dbonde han ido los sefiores?

Yo pensé que estaban amasando
(pan), estd con candado

M: No estd con candado, hm, eso
lo ha hecho renegar!

L: Ayer, la cholita esa me trajo
quesillo, no ha querido entrar
M:Y qué te ha dicho?

. L: “AY NO ME MANDES ALLA

no ha llegado su mujer”, dijo en
su casa

La alternancia de Lobo (2, 3) es un ejemplo bueno de lo dificil que
puede ser el clasificar un switch de manera inequivoca como metaféri-
co o como convencional. El aspecto de contenido y el aspecto conver-
sacional de la comunicacién se condicionan mutuamente: los interlo-
cutores de este didlogo sélo pueden ingresar a esta broma ritual porque
se conocen bien. En el resto del didlogo (desde 4) no se puede suponer
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que la buena relacién de pronto fuera inexistente! Lo que pasa es que
en el curso ulterior de la conversaciéon no se la acentda, a pesar de que
el tema les atane a ambos. Una alternancia metafdrica en forma de cita
en el idioma original quechua (5) cierra el fragmento de didlogo.

Un conocido programa de radio matinal en Cochabamba, muy
popular, se refiere al uso de ambos idiomas segtn la especificidad de los
hablantes y lo hace con caracter satirico.

Ejemplo 18

Programa de radio. Francisco (F) y Sabasta (S)

S: Zapatos Edoq sutinpi nuqan-
chikga tukuy imaymanitasta kay ra-
diota parlarinchik, jay Rancisco?
Chay zapatuswanpis manchaytana
purinku tukuy amigusniykiqa.

F: Qué solamente caminar va ser
con calzados Edu...

S: Yu, chay ferrocarril, carrilespiga
imaynachd kasqaqa! pierdenku i?
Kunan nuqataq chaymanta t'uku-
sargani, pitaq waturisaq , Rancisco
yachanqgapunichd nispa, waturisar-
qayki

F: Pero si se trabaja a desgano, no
hay orden, entos toda la vida tiene
que haber siempre pues esta clase
de... Cuando eraba (sic) la Ralway
Compania en eso hacian trabajar
S: Ah, chaykunawanqa ganancia
kaq? Mana quejakuychu kankuqa?

S: En nombre de calzados Edu ha-
blamos de cualquier cosa en esta ra-
dio, eh Francisco? Con estos zapa-
tos tus amigos van por todas partes.

F: Qué solamente caminar va ser
con calzados Edu...

S: Oye, ese ferrocarril, en qué esta-
do estan los vagones! Estdn aruina-
dos no? Ahora estaba yo pensando
sobre eso, a quién voy a preguntar,
Francisco seguro que lo va a saber,
me dije, asi que te vine a ver.

F: Pero si se trabaja a desgano, no
hay orden, entos toda la vida tiene
que haber siempre pues esta clase
de... Cuando eraba (sic) la Ralway
Compaiiia en eso hacfan trabajar
S: Ah, con ellos habfa ganancia? No
se solfan quejar?

Al proceder a esta caracterizacion de los personajes por medio del
idioma que utilizan (él, bien enterado, ella curiosa y preocupada), no
s6lo se quiere agotar una faceta estilistica adicional, también deshacer
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el prejuicio de que la comprension entre bolivianos tiene que ir prece-
dida de una castellanizacién y asimilacion del quechua. El que ademds
se le saque el jugo al estereotipo de la division de roles y de saber, de
acuerdo al sexo, y que se plantee esto sin ningin rubor como algo nor-
mal, es algo que no parece importarles a los productores.

Sorprendentemente, ninguno de los hablantes alterna el uso del
idioma. Sélo si se considera el didlogo como un discurso, cada una de
las intervenciones equivaldria a una alternancia.

La alternancia correctiva

En contraposicién con este modelo de alternancia conversacional,
tenemos el siguiente ejemplo en el que los hablantes cambian, a lo lar-
go de sus respectivas intervenciones, sin respetar para ello sus turnos.
Parece que aqui se produce el efecto en cadena ('triggering effect') de
Clyne (1972). En el curso del didlogo, se tiene la impresién de que en
las respectivas intervenciones las alternancias s6lo tuvieran la funcién
de garantizar una distribucion equitativa de los idiomas.

Ejemplo 16
Blanca (B), tipo 4'; Le6n (L), tipo 3, y su mujer Maria (M), tipo 2,
en el patio de la casa de los dos tltimos. Pojo, situacién C
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1. B: Mana qusachu, Don Ledn, terceralla-
manpis churanayki karqa a. Perjudicaku-
llanqa antes qungakapunqa q'ala kay ya-
chasqanmanta. Mana kay practicataga ch-
hikata munankuchu...

2. M: Purinapaq qusallachu kasqan?

. L: HAY TODAVIA PARA HABLAR?

4. B: BUENO, YO CREO QUE SERIA PARA
EL PROXIMO ANO PUES.

M: Chaywan gan consultawaq a. Kayjina
pension paganay iskayninmanta, kay ch-
hika, mana nuga abastesninchu niwagq.

B: Mana waliqchu, Don Ledn, reclama-
kuykuni jefamanpis yaykuspa “kay jina
payqa profesional yaykun, cartonraykulla
yaykun, mana cargo quqtinku niy ari!”

5. L: USTEDES VAN AL TERCER ANO
NOMAS, OTROS VAN A ESTAR EN
CUATRO (SIC) ANOS” LE HABIAN DI-
CHO. Y ASI HAN TENIDO QUE ACEP-
TAR NOMAS.

6. B: PERO NO PUES? A ELLA NO LE CO-
RRESPONDIA TERCERO, DIRE QUE
ES, PRIMERO. YA SABE TODO, QUE
MAS LE

7. VAN A PEDIR. Qayna wata willarinawan-
ki karqa a. Chaypagawan willaykimanfa
ajina terceroman yaykunman tiyan niyki-
manfa

8. karqa. Kunanga, a ver, PRIMERO,

9. SEGUNDO, TERCERO tawa, kinsa wata-
wanraq mana kay wata yaykuspa suyanay-
ku tiyan chay cartonnin

10. jap'inallanpagraq. MUCHO ES PUES! SI
LO HUBIERAN METIDO A TERCERO,
UN ANO HUBIERA HECHO TERCERO,
AL ANO

11.SIGUIENTE YA SALIA. Profesionalfia,
paykunata apuni yachachinantaqa pay,
manana...

12.L: Mana chaymanta asikuyku, libreta

13.siran. PARA QUE BAILE POR EJEMPLO,
ESTE, SIN VER NOMAS HA MANDA-
DO COSIDITA, HA MANDADO BIEN
ADORNADITA, SOMBRERO HABIA
BORDADO...

)

1. B: No estd bien, Don Ledn, tendrds que
haberla puesto en tercero. Ella se va a per-
judicar, todo lo que sabe se va a acabar ol-
vidando. Aqui no les gusta mucho la préc-
tica...

2. M: Seria bien ir alld?

L: HAY TODAVIA PARA HABLAR?

4. B: BUENO, YO CREO QUE SERIA PARA
EL PROXIMO ANO PUES.

M: Tt tienes que ir con el y averiguar. Una
pension tan alta tenemos que pagar para
los dos, tanto!, ya no abastezco debes de-
cir.

B: No esta bien, Don Ledn, tu tienes que
reclamar, a la jefa misma: “tiene una for-
macion completa, ella estd aqui, a pesar de
tener un diploma, porque no se le ha dado
un cargo”!

5. L: USTEDES VAN AL TERCER ANO
NOMAS, OTROS VAN A ESTAR EN
CUATRO (SIC) ANOS” LE HABIAN DI-
CHO. Y ASI HAN TENIDO QUE ACEP-
TAR NOMAS.

6. B: PERO NO PUES? A ELLA NO LE CO-
RRESPONDIA TERCERO, DIRE QUE
ES, PRIMERO. YA SABE TODO, QUE
MAS LE

7. VAN A PEDIR. El ano pasado deberias
contarme esto. Yo te habria dicho que ella
tenfa que entrar a tercero, yo te lo hubiera

8. dicho ya. Pero ahora a ver, PRIMERO,

9. SEGUNDO, TERCERGO, cuatro o tres anos
tienes todavia que esperar, sin contar éste
de ahora, hasta que ella reciba su titulo.

10.MUCHO ES PUES! SI LO HUBIERAN
METIDO A TERCERO, UN ANO HU-
BIERA HECHO TERCERO, AL ANO SI-
GUIENTE YA

11.SALIA. Ya es profesional, ella podria dar-
les clases a ellos, ya no...

12.L: No estamos contentos de eso, cose

13.bien. PARA QUE BAILE POR EJEMPLO,
ESTE, SIN VER NOMAS HA MANDA-
DO COSIDITA, HA MANDADO BIEN
ADORNADITA, SOMBRERO HABIA
BORDADO...

b
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En el ejemplo mencionado hay tres diferentes tipos de hablantes:
Blanca (B), amiga de la casa que viene de visita y pertenece al tipo 4,
Leén (L), jefe de hogar, del tipo 3, y su mujer Maria (M), del tipo 2, que
s6lo estd presente al comienzo de la conversacién. Blanca siente que el
quechua es el idioma adecuado para esta situaciéon entre amigos (1). La
mujer reacciona de acuerdo a eso, es su capacidad de segunda lengua la
que la hace hablar castellano muy a disgusto (2). Ademds se dirige a su
marido, por tanto el idioma 'default’ es el quechua. El marido se esfuer-
za incesantemente por llevar la conversacion en castellano (3). Le6n re-
define el idioma 'default’. Encuentra un apoyo en el tema particular
que se discute: se trata de los problemas que tiene la hija con las auto-
ridades de la Escuela Normal del Magisterio. Blanca se adapta a Ledn
en sus intervenciones (4, 6), pero no es capaz de seguir hablando cas-
tellano de manera consecuente y cambia constantemente (7, 9, 11).
Le6n en su intervencion recae también en el idioma 'default’ original
(12) (efecto de cadena), pero después reacciona en la siguiente frase
(13).

El siguiente fragmento de conversacién nos proporciona un se-
gundo ejemplo.

Ejemplo 17

Estela (E), del tipo 2; Rogelio (R), su marido, del tipo 4; y Ante-
nor (A) del tipo 5.

Pojo, situaciéon E
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A

O X N

11

12.
13.

14.

15.

16.

17.

18.
19.

A: Su marido se le ha muerto de esa
sonsita

. R: Si pues, el Seleme mads le habia

pegado

ArY?

E: Maltratuwan ...

A: Pero con pegada nomds no podia
morir!

E: Maltratuwan wanupusqga nin

A: Ah?

E: Jayt'achkanku nin

R: Los compaieros le habian dado
pura patada

. A'Y quienes habian visto eso de que

le pegd?

. E: Pero pay chaymusan. Chayamuy-

tawan chay ch'isi wanupuchkan

R: El habia venido

A: MANA PARLANKU CHAY RA-
TU KAYPI ATINRI, KAYPI KASAQ-
TINKURI?

R: PARLANKU PERO PITAQ
CHANTA PURINQA A PAYPAQ,
MANA NITAQ

QULQUIYUQCHU KANKU! Falta
quien ande (...) al rato lo hacen
brincotear

E: Chay vieja nirqa libre ajina q'ala
punkisqa kasqa nin. Paykunachus
ghawaringa a!

A: NUQAYKU QHAWAYKU MA-
NA AQNACHU A FALTA. NUQA
CORREGIDOR Y ENFERMERO
QHAWAYKU TIJRAYKUTAQ TIJ-
RAMUYKUTAQ QHAWAYKUYKU

R: IMA COLORTAQ KASASQA
A: Claro pues, puede tener cardena-
les pues, en el cuerpo

g

0 2N

10.

11.

12.

13

14.

15.

16.

17.

18.
19.

A: Su marido se le ha muerto de esa
sonsita

R: Si pues, el Seleme mds le habia
pegado

ArY?

E: De maltrato

A: Pero con pegada nomads no podia
morir!

E: Por los maltratos ha muerto, dice!
A: Ah?

E: Le han dado patadas, dijo.

R: Los compaiieros le habian dado
pura patada

A'Y quienes habian visto eso de que
le peg6?

E: Pero €l ha llegado. El ha venido y
después ha muerto esa noche

R: El habia venido

.A: NO LE HAN PREGUNTADO

ESE RATO CUANDO ESTABA TO-
DAVIA AQUI'Y PODIA HABLAR?
R: LE HAN PREGUNTADO, PERO
QUIEN SE VA A COMPROMETER
POR EL?

NO TIENEN TAMPOCO DINERO!
Falta quién ande (...) al rato lo hace
brincotear

E: La vieja ha dicho que él estaba
completamente hinchado. Ya lo ha-
brian investigado pues

A: NOSOTROS HEMOS INVESTI-
GADO PERO CIERTAMENTE NO
ASI'YO, EL JUEZ DE PAZY EL SA-
NITARIO LO HUBIERAMOS IN-
VESTIGADO Y ANALIZADO
COMPLETAMENTE

R: DE QUE COLOR ESTABA?

A: Claro pues, puede tener cardena-
les pues, en el cuerpo
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Antenor y Rogelio tienen el castellano como idioma 'default’ . Es-
tela, la mujer de Rogelio, participa agitadamente en la conversacion (4,
6,8, 11); hasta la alternancia de Antenor (13) la accién discurre lingiiis-
ticamente dual. Después Antenor se adapta a Estela y se concentra en
su afirmacion igual que lo habia hecho antes, cuando Rogelio repetia
en castellano las palabras de Estela (12). Por el efecto en cadena, Roge-
lio contintia luego en quechua (14), pero reacciona y en la segunda fra-
se alterna al castellano, puesto que ahora, con Antenor, el idioma 'de-
fault' es el castellano (15). Antenor se adapta por segunda vez a Estela
(17), y se repite el efecto en cadena que hemos descrito en el caso Ro-
gelio (18). Sin embargo, no se llega a ninguna alternancia; se puede de-
cir que es Antenor el que lo hace por él al volver a utilizar el idioma 'de-
fault' (19).

En este caso, no se aspira a un nuevo idioma 'default’, pero el exis-
tente parece estar constantemente amenazado, de modo que los respec-
tivos hablantes lo protegen una y otra vez del idioma 'default’ de la ter-
cera participante. Particularmente, Rogelio se encuentra en una situa-
cién conflictiva, un diferente idioma 'default' lo vincula con cada uno
de los hablantes, y el tema mismo no le ayuda a establecer cudl de los
dos es 'default’ en esta situacion.

El esfuerzo por manejar un nuevo idioma 'default’ en la situacién
verbal concreta, conduce a alternancias correctivas. La tendencia al uso
alternativo de formas lingiiisticas se puede interpretar también como
inseguridad que surge cuando el patrén de actuacién verbal se encuen-
tra precisamente en proceso de cambio o de nueva definicién. Desde el
punto de vista formal, en el material que hemos recogido, la alternan-
cia correctiva se distingue de las otras dos por afectar una misma inter-
vencion en la conversacion; los “turnos”, en cambio, apenas se emplean.

Mientras las alternancias metaféricas ocurren en ambas comuni-
dades, es notable que las alternancias conversacionales y correctivas s6-
lo aparecen en el material recogido en Pojo. En Pojo se da una situa-
cién lingtistica inestable que esta en consonancia con las representa-
ciones individuales acerca del cambio de la identidad social. Ambas co-
munidades se encuentran en proceso de cambio: en Pojo a través de la
movilidad social en los individuos, en Cocapata, por el contrario, con
una estrategia grupal de cambio social.
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Breves reflexiones para una educacion intercultural bilingiie
flexible a partir de la alternancia de lenguas

“Ahora que la educacién bilingiie latinoamericana va saliendo del enca-
sillamiento de los modelos transicionales y de una practica predominan-
temente asimilacionista y, por ello, recurre con mayor decisién y fuerza
a las verndculas como lenguas vehiculo de educacién y de comunicacién
en el aula, a menudo surgen interrogantes respecto a cudndo, como y pa-
ra qué utilizar las lenguas concernidas en el desarrollo del proceso edu-
cativo bilingiie” (Lépez 1990:2)

La incursién de la lengua materna de los nifios indigenas en la es-
cuela y el enriquecimiento del proceso educativo formal a través del ca-
racter bilingtie e intercultural del curriculum escolar es un inmenso de-
safio.

Al tornarse bilingiie el aula, habra alternancia de lenguas en el
comportamiento verbal tanto de nifios como de maestros. Si maestros
y educandos son bilingiies, o se proponen serlo, se dardn procesos co-
municativos complejos que caracterizan la interaccién verbal multilin-
gle.

Partiendo de la naturalidad que la caracteriza y de lo inevitable de
su presencia en ambientes bilingiies, la alternancia de lenguas puede ser
objeto de una planificacién deliberada con el fin de contribuir al desa-
rrollo lingiiistico pleno de los alumnos para aminorar las barreras co-
municativas, afectivas y cognitivas que alejan la escuela de la cotidia-
neidad indigena y al maestro de sus educandos. Ello implica la modifi-
cacion sustancial del comportamiento lingiiistico asumido como natu-
ral en el sistema escolar: pedir a los maestros que usen ya no una sino
dos lenguas como medios de educacion. Se trata de cambiar una situa-
cién descrita por Hamel (1988:330) para la realidad escolar indigena en
el Valle del Mezquital y que marca atin la concepciéon de maestros de la
educacion bilingiie: “La distribucién de las lenguas en la interaccion
verbal refleja la concepcién metodolégica de los maestros acerca de la
ensenanza del espanol: los principales instrumentos son la traduccién
y repeticion”
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Por otro lado, también implica alejarnos de la rigidez con la cual
se estuvo concibiendo la educacién bilingtie intercultural de manteni-
miento y desarrollo. Discriminar de una manera general y principista
las lenguas tanto en la progresiéon de su ensefianza-aprendizaje (lecto-
escritura en L1 junto a L2 oral, luego lecto-escritura en L2) como en su
utilizacién por parte del maestro de acuerdo a la asignatura correspon-
diente asi como en la secuencia a lo largo de los primeros 5 cursos de
la educacién bdasica ha resultado no ser ni provechoso ni realista —y
hasta podemos decir— innatural.

Es necesario capitalizar la préctica comunicativa natural de los bi-
lingiies, tanto alumnos, maestros y, sobre todo ahora que el aspecto in-
tercultural es enfatizado en la escuela intercultural bilingtie que busca
insertarse en la comunidad, adultos en el ambiente extraescolar.

De acuerdo a Lopez (1990), 5 variables sociolingtiisticas principa-
les intervendrian en la definicién de tales propuestas:

la identidad y filiacién lingtistica de los interlocutores (alumnos

y maestro)

el lugar y ambiente de la interaccién (el aula)

el momento de la interaccién (jornada o asignaturas)

el topico de la comunicacién (temas de la leccién) y

la funcién comunicativa o la intencién del acto comunicativo (fi-

nalidad de la leccién).

Asi, este autor distingue varios tipos de estrategias de planifica-
cidén de la alternancia idiomatica en la EIB: 1) por la naturaleza socio-
lingtiistica de las lenguas concernidas; 2) por cambio de maestros; 3)
por cambio de ambiente; 4) por jornada escolar; 5) por alternancia de
asignaturas; 6) por cambio de tema; 7) por cambio de fase de leccion.

Obviamente, no se pretende una utilizacién aislada de las estrate-
gias mencionadas -de hecho, hay ya bastantes ejemplos en escuelas bi-
lingties como en Quebec y Cataluna donde se puede apreciar la com-
binacién planificada de estas alternancias. No podemos olvidarnos, asi
mismo, del complejo uso lingiiistico que tendrd que ser tomado en
cuenta también por los materiales educativos.
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Ademads de resolver el aspecto cuantitativo del uso de una y otra
lengua en el sistema educativo, importa resolver cémo y para qué se
utilizan las lenguas. El camino que se opte y la estrategia o estrategias a
seguir en cuanto a alternancia idiomatica deberdn partir del tipo de co-
munidad lingiiistica en la cual se instala la escuela bilingiie y la mayor
o menor presencia que en ella tengan cada una de las lenguas involu-
cradas. Una propuesta pedagogica en este sentido “real” y adecuada a la
poblacién a la que atiende tendrd que aprovechar y potenciar los cono-
cimientos, estrategias y habilidades comunicativas que los nifios han
logrado desarrollar a través del proceso de socializacion y de las expe-
riencias extraescolares. De otra forma, la educacién intercultural bilin-
gilie perdera de vista las caracteristicas propias del nino bilingtie, dese-
chando la oportunidad de afirmar y desarrollar al educando a partir de
lo que es y de lo que sabe.

Con respecto al analisis previo de alternancia de lengua se puede
concluir que las ocurrencias de alternancia lingiiistica no son casuales
ni estdn desprovistas de significado discursivo y por lo tanto, represen-
tan un potencial creativo de los hablantes que la educacién intercultu-
ral bilingiie debe y puede rescatar. La alternancia correctiva, por su la-
do, tiene implicancias para el mantenimiento y desarrollo de la lengua
verndcula que deberdn ser estudiadas cuidadosamente en el contexto
digldsico caracteristico de nuestra realidad. El uso extendido de la al-
ternancia de codigo en la educacion afectaria todavia mas el estatus so-
cial y la condicién de lengua debilitada de la lengua indigena.
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Notas

1 Asesora PROEIB Andes, GTZ/UMSS. HIPERVINCULO mailto:proeib@Illaj-
ta.nrc.bolnet.bo; P roeib@pino.cbb.entelnet.bo Fax 00591 411 5179.

2 El estudio empirico cualitativo se bas6 en entrevistas, observacién y grabaciones
de 32 personas en Cocapata (de las cuales 17 fueron mujeres) y 36 personas en Po-
jo (entre ellas, 18 mujeres) seleccionadas con un perfil comunitario establecido
durante la estadia en las comunidades. Su objetivo fue identificar evidencias de vi-
talidad etnolingiistica en la lengua quechua a través del uso de quechua y caste-
llano en las comunidades, la actitud de los hablantes frente a las lenguas, la alter-
nancia de cddigo y la variacién lingiiistica en el quechua.

Es especialmente llamativa la adaptacién lingiiistica, o el distanciamiento, entre
hablantes de diferentes origen e identidad sociocultural, es decir, cuando las varie-
dades lingtiisticas introducidas caracterizan respectivamente al grupo socialmen-
te dominante y al socialmente subordinado. Entonces se da un componente adi-
cional de la adaptacion, a saber, la direccién del mismo proceso. En tal caso se dis-
tingue entre 'upward convergence' y 'downward convergence', segin un miembro
de un grupo socialmente dominado se adapte al interlocutor de mayor nivel so-
cial, o a la inversa. Las posibilidades de cambio social que percibe un grupo social
pueden tener como resultado diferentes modelos de comportamiento verbal (Gi-
les, Bourhis & Taylor 1977), los cuales pueden tener repercusiones politicas para
todo el grupo, pero también sociopsicoldgicas para miembros aislados del grupo.

3 Seentiende como las personas que comparten un hogar.

4 La columna izquierda reproduce la version original, la derecha es una traduccién.
Las mintsculas y mayusculas sefializan la alternancia de c6digos.
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PROMOCION DE UNA CULTURA ESCRITA
ELEMENTAL DESDE LA ESCUELA EN UN
CONTEXTO DE TRADICION ORAL

Aura Gonzilez

Proyecto Fomento de la Educacién Bésica en
Lempira e Intibucd, Honduras.

Antecedentes

Esta ponencia presenta el concepto y estrategia desarrollados du-
rante el proceso de adecuacion curricular del lenguaje oral y escrito de
la escuela a las condiciones socioculturales y lingtiisticas de la zona que
viene desarrollando el Proyecto Fomento de la Educacién Basica en
Lempira e Intibuca (FEBLI), dentro del convenio entre el Gobierno de
Honduras y la cooperacién Técnica Alemana (GTZ).

Contexto en el que se desarrolla el Proyecto FEBLI

Los Departamentos de Lempira e Intibucd son parte de la llama-
da regién occidental de Honduras —junto con La Paz y Ocotepeque—y
constituyen, desde diferentes puntos de vista, las zonas mds afectadas
del pais. El nivel de desarrollo socioeconémico de estos Departamen-
tos los ha convertido histéricamente en zonas de expulsion. A esta si-
tuacién se une el hecho de los problemas derivados de los conflictos
fronterizos, especialmente en la frontera con El Salvador.
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Algunos datos demograficos!

Lempira Intibuca
Superficie 4,289.7 km2 3,077.2 km2

% del territorio nacional 3.83% 2.74%
Poblacién (1988) 170,472 hab. 119,921 hab.

% de la poblacién total del pais 4.01% 2.82%

% de menores de 15 ainos 49.5% 50.5%
Poblacién urbana (1988) 3.4% 12.44%
Poblacion rural 96.6°/0 87.56%
Tasa de analfabetismo (1988)

Nacional 32% 54.66% 40.7%

El fenémeno migratorio es también un aspecto importante en la
vida de las familias campesinas, especialmente de la poblacién joven. A
través de los diferentes censos se puede observar que la regién occiden-
tal presenta saldos negativos en las tasas de migracion interdeparta-
mental, asi ambos Departamentos resaltan como fuertes expulsores de
poblacioén.

La escasez de oportunidades econdmicas a nivel local constituye la
principal causa de dicha migracién. La poblacién de ambos departa-
mentos basa su produccion en actividades agroforestales, con una agri-
cultura mayoritariamente de subsistencia con productos como maiz y
frijol, base de la dieta alimenticia de la familia campesina. Como acti-
vidad econémica adicional se cuenta la prestacion de servicios como
jornaleros cortadores de café en las fincas cercanas, y, a veces, el comer-
cio a pequena escala de parte de las mujeres.

Si bien la mayoria de la poblacion de estos departamentos es ladi-
na (o mestiza), es muy fuerte la presencia de la poblacién campesina de
tradicion indigena lenca, constituyéndose en la etnia mds numerosa de
las siete existentes en Honduras, con una poblacién calculada entre
80.0002 a 100.000 (Rivas, 1993).

Aunque estas comunidades perdieron su lengua indigena, entre fi-
nales del S. XIX y las primeras tres décadas del S. XX (Herranz y otros,
1995) y viven un proceso de aculturacién, comparten una serie de ras-
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gos culturales comunes, caracterizados por una cosmovision sincrética

manifiesta entre otros en sus ritos agrarios, domésticos y de vida llama-

dos composturas y ceremonias como los guancascos; mitos, cuentos y

leyendas; participaciéon de la mujer en la agricultura; presencia de au-

toridades tradicionales como rezadores, tamatinos, uso de la medicina

tradicional, etc. (Chapman, 1986 y 1992).

Siendo que la tradicién oral juega un papel muy importante en la
cultura de las comunidades lencas, su concepcién del mundo, conoci-
mientos, valores e ideas, son transmitidos de generacién en generacion
a través de la tradicion oral y la literatura oral.

La escolaridad mds alta de los adultos que asistieron a la escuela
primaria es generalmente de tercer grado. A excepcién de la Biblia, son
pocos los libros y textos impresos de que se dispone en estas comuni-
dades.

Sin embargo estas comunidades estdn en constante confrontacién
con la cultura escrita y se podria suponer que estian en un proceso de
transicion a la misma. Tres factores juegan un papel esencial en esta
confrontacion con la cultura escrita:

+ En los dltimos cinco afios se ha iniciado un proceso de autovalora-
cidn étnica, el cual ha acompafiado los reclamos organizados ante el
gobierno. Las reivindicaciones sociales se refieren al reconocimien-
to de derechos como acceso a la tierra, mejoramiento de las vias de
comunicacién y de servicios sociales. Como resultado de dicho pro-
ceso de lucha se han formado nuevos municipios, cuyos cargos ad-
ministrativos y politicos son ejercidos por los mismos pobladores
lencas. También han logrado que tanto el Estado como ONGs na-
cionales e internacionales tengan mayor presencia en esta zona a
través de programas y proyectos de construccion de vias de comu-
nicacién, educacidn, salud, produccioén, vivienda, crédito.

+ La fuerte presencia de los llamados “celebradores de la palabra” en
estas comunidades. La Iglesia Catélica promovié y formé a agentes
pastorales de la propia comunidad desde los afios 70, con el propé-
sito de debilitar la influencia de denominaciones (o sectas) religio-
sas y acabar con las practicas religiosas tradicionales de las pobla-
ciones de origen lenca (Chapman 1986, 1992).
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+ La reciente ampliacién de la cobertura de la escuela primaria, hasta
llegar a un 95% en la actualidad en la poblaciéon de nifios de 7 a 13
afios de edad.

El curriculo real en las escuelas y la lecto-escritura

En Lempira e Intibuca el 93.34% de las escuelas primarias se ubi-
ca en zonas consideradas rurales. La caracteristica de escuela multigra-
do es predominante en la zona de trabajo, asi en 1996 en estos dos De-
partamentos aproximadamente el 46.7% de escuelas fue unidocente y
el 28.2% bidocente.

Los maestros de los tres primeros grados de la primaria, dedican
la mayor parte del afio escolar a la ensenanza de la lectura y la escritu-
ra, en menor grado a las Matematicas, dejando de lado en algunos ca-
sos o dedicdndoles escaso tiempo a las demds asignaturas (como Estu-
dios Sociales y Ciencias Naturales). Sin embargo, los indicadores de efi-
ciencia revelan que las tasas de reprobacion y repitencia mas altas se
presentan en los tres primeros grados, especialmente en el primero (al-
rededor del 21%), lo que por lo anterior se debe especialmente a los in-
dices de reprobacion en la asignatura de Espanol (20%). En tal sentido,
una de las funciones sociales mds importantes que el Estado y la comu-
nidad le han asignado a la escuela primaria no se esta logrando.

Las dificultades de los nifios con el aprendizaje de la lectura y la
escritura se deben fundamentalmente a dos factores. El primero rela-
cionado con el contexto sociocultural donde est4 ubicada la escuela, es
decir en un contexto de oralidad, y el segundo relacionado con las prac-
ticas de ensenanza-aprendizaje y las caracteristicas de la escuela.

+ Las escasas practicas de lectura y, escritura a que se ven confronta-
das estas comunidades de tradicidn oral y la poca presencia de ma-
teriales escritos en las mismas, constituyéndose la escuela en el casi
unico acceso a la lectura y la escritura, a los libros y demds materia-
les impresos en la zona rural, traen como consecuencia que los ni-
nos se conviertan en analfabetos funcionales, ya que cuentan con
pocas oportunidades de aplicar las técnicas culturales de la escritu-
ray la lectura que aprenden en la escuela.
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+ Lametodologia de ensefianza de la lectura y escritura presentada en
los textos oficiales y su practica por parte del docente se limita a la
ensefianza de las técnicas culturales de la misma, es decir a la codi-
ficacion y descodificacion o descifrado de frases, y en muchos casos
incluso de palabras aisladas de todo el contexto, separandolas del
conocimiento y practica de las funciones de la escritura. Dicho pro-
blema forma parte de la inadecuacién del curriculo oficial (lengua-
je, contenidos, materiales educativos textuados y no textuados) a la
realidad sociocultural, lingtiistica y educativa de las comunidades y
regiones, en este caso a comunidades de tradicién oral lenca.

+ A lo anterior se agrega la elevada cantidad de grados y alumnos a
cargo de un solo docente. Las escuelas rurales presentan una eleva-
da carga docente, dindose el caso de escuelas unidocentes de la zo-
na que tienen entre 61 a 117 alumnos por maestro, que debe aten-
der entre 4 y 6 grados. Generalmente, el primer grado es el que
cuenta con la matricula mas numerosa de toda la escuela.

Concepto y estrategias de promocion de una cultura escrita
elemental desde la escuela

Que la escuela misma, en cambio de posibilitar a los nifnos el ac-
ceso a la escritura, estd produciendo analfabetos funcionales puede
ilustrarse no sélo con los indices de reprobacion y repitencia en los dos
primeros grados de primaria sino con los testimonios de padres de fa-
milia de la zona rural. Una mujer campesina de tradiciéon indigena len-
ca manifiesta que ‘la escuela estd sacando nifios de sexto grado que sa-
ben tanto como un nifno de segundo grado.

Una prueba de escritura aplicada a ninos de tercer grado en 22 es-
cuelas rurales de Lempira e Intibucd, la cual consisti6 en inventarse y
escribir un cuento —esto daria a los ninos la oportunidad de aplicar en
forma integrada los conocimientos adquiridos sobre la escritura— dio
como resultado que la mayoria de los textos escritos por los ninos se
ubican en una fase logografica del proceso de apropiacién de la escri-
tura, es decir que los errores presentes en los textos escritos por los ni-
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nos corresponden a transcripciones de su lengua hablada y no a la apli-
cacién de la norma escrita (Gonzélez, 1995).

Paralelamente a los factores sociolingtiisticos, los cuales en parte
determinan el nivel insuficiente de apropiacion de la escritura mencio-
nada arriba, los factores escolares juegan un rol central. Mientras, el
proceso de ensefianza-aprendizaje, los textos y demds materiales edu-
cativos textuados sigan reduciéndose casi exclusivamente a la transmi-
sion de la técnica cultural de la escritura y se deje de lado la apropia-
ci6én de los contenidos y de las funciones de la escritura y el desarrollo
de estas competencias para los grados superiores, seguiremos teniendo
como consecuencia la separacion de la apropiacion de la escritura de la
educacion basica, a la vez que, y de antemano, de la escritura y de su
funcién pragmatica (Dehn, 1995).

Desde el punto de vista histérico, la invencién de la escritura y la
diseminacion de la misma a través del sistema escolar, no fue determi-
nada por la necesidad pragmaética de comunicacién sino por exigencias
econdmicas, sociales y religiosas.

Partiendo de que la escritura no es una transcripcion del lengua-
je hablado sino un sistema de reglas, el cual la hace relativamente inde-
pendiente del lenguaje hablado (Maas, 1992), la escuela tiene la funcién
de promover la apropiacién de la lengua escrita por parte de los ninos.
Dado que la apropiacion de la escritura tiene lugar dentro de un pro-
ceso escolarizado, especialmente en una cultura oral, donde la escuela
se constituye en casi el Gnico acceso a la escritura, es funcién de ésta
crear las condiciones necesarias para que los nifios se apropien de la
norma escrita a partir del proceso socio y psicolingiiistico del nifio y
dentro de un ambiente de respeto al lenguaje coloquial de la comuni-
dad. De tal manera que los nifios amplien y enriquezcan sus posibilida-
des lingiiisticas para lograr no s6lo un intercambio y competencia mdas
equilibrados con la cultura escrita sino también para enriquecer el de-
sarrollo de su pensamiento.
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Conceptos centrales

Cultura oral debe ser entendida en este contexto como el conjun-
to de interrelaciones, conocimientos, ideas, valores, formas de interpre-
tar el mundo de un grupo humano, cuya conservacién y transmisién
de generacion a generacion estdn mediados por el lenguaje oral, es de-
cir aquellas comunidades que para su desenvolvimiento cotidiano no
necesitan interactuar o confrontarse con textos escritos.

Cultura escrita. Es entendida como aquella cuyas précticas y/o
formas de razonamiento estdin mediadas por el uso de la escritura
(Illich, 1995).

Partimos del concepto de cultura escrita elemental, la cual se de-
fine como el uso pragmatico de la escritura (Hamburger Studie, 1995).

Identidad minima con la escritura, es entendida como la posibi-
lidad de hacer de la escritura un medio para manifestar o canalizar de-
seos, temores, creaciones, etc.

Partiendo de la problemética expuesta, de las reflexiones anterio-
res y de los conceptos de cultura escrita elemental y de identidad mini-
ma con la escritura se plantean las siguientes preguntas:

;En qué medida puede la escuela contribuir a que los nifios de
una cultura relativamente oral se apropien de la lectura y la escritura,
de tal manera que vayan mads alld de la apropiacién de la técnica cultu-
ral de las mismas?

;En qué medida puede la escuela ofrecer a los ninos de una cultu-
ra relativamente oral la posibilidad de desarrollar una identidad mini-
ma con la escritura?

;En que medida puede la escuela, a través de la introduccién de
ciertas estrategias acordes con el contexto sociocultural y lingtiistico de
las comunidades lencas, contribuir al desarrollo de una cultura escrita
elemental en y desde ella misma?

;Qué posibilidades tienen los nifios de una cultura predominan-
temente oral de desarrollar en la escuela un concepto de escritura, de
apropiarse de la norma escrita y, lo que es mds importante, de descu-
brir y aplicar las funciones de la escritura, especialmente las que nece-
sita para interactuar con la cultura escrita y para continuar su proceso
educativo?
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Estrategia

Promover el desarrollo de una concepcién de escritura, de la nor-
ma escrita y de las funciones social, estética y cognoscitiva de la escri-
tura desde el inicio y durante el proceso de escolarizacion y a partir del
andlisis de los textos, de sus errores, escritos por los nifios y con ellos
mismos, es parte del concepto y estrategia que viene desarrollando el
Proyecto FEBLI dentro del contexto del proceso de adecuacion del len-
guaje oral y escrito de la escuela a las condiciones culturales, sociolin-
gtiisticas y del desarrollo psicolingiiistico de los nifios de esta zona.

Se propone promover una cultura escrita elemental desde la es-
cuela y una identidad minima con la escritura en los ninos, con la pro-
mocién de la lectura y la escritura a partir de:

+ Las practicas de lectura y escritura que tienen lugar en la comuni-
dad.

+ La recuperacién de las précticas culturales orales de la comunidad:
tradicion oral y literatura oral.

+ Laliteratura para y de nifios.

+ La organizacién y dinamizacién del banco del cuento, la biblioteca
escolar y el correo escolar y comunitario.

+ Eldesarrollo de los contenidos bésicos de la asignatura de espafiol a
partir de textos escritos por los nifios (cuentos, leyendas, cartas ...),
promoviendo que éstos sean la unidad minima de andlisis de la len-
gua escrita.

A continuacion se desarrollan cada una de estas estrategias.

Las practicas de lectura y de escritura existentes en la comunidad

sQué practicas de lectura y escritura se dan en la comunidad y qué
tipo de material textuado existe o se produce en estas comunidades?

Si bien la forma de comunicacién verbal que predomina en la zo-
na rural es el lenguaje hablado, existen algunas practicas minimas de
lectura y de escritura en estas comunidades, cuya funcién predominan-
te es la social.
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Estas précticas se dan en dos direcciones, unas al interior de la co-
munidad y otras que tienen lugar en la interaccién con la cultura escri-
ta. Entre las primeras sobresalen la lectura de la Biblia, de almanaques
y calendarios, a la vez que la escritura de actas de reuniones y de acuer-
dos de la comunidad, pedimentos, compadrazgos, comunicados, dedi-
catorias para ser leidas en la radio; entre las segundas, promovidas por
instituciones con programas o proyectos de produccién agricola, de sa-
lud, de educacién, politicos, etc., como son: lectura de afiches y folletos
de prevencién de enfermedades y manejo de las mismas, de leyes, de
propaganda politica, de periddicos, (cuando llega a sus manos), escri-
tura de solicitudes a distintas instituciones, cartas de venta de animales
y de terrenos, diligenciamiento de recibos (de cuentas de ahorros), or-
denanzas.

A su vez estas practicas de lectura y escritura se pueden agrupar
en tres dreas: religiosa, organizativa y de intercambio comercial.

Entre las practicas comunitarias de confrontacién con la cultura
escrita sobresale la lectura de la Biblia, de cantos religiosos (himnarios)
y, en menor grado, de catecismos que realiza regularmente la comuni-
dad orientados por los ‘celebradores de la palabra’. Dichos celebradores
practican y promueven la lectura regular de la Biblia en reuniones co-
munitarias semanales y en el contexto familiar en forma diaria, lectura
que también es realizada dos a tres veces al dia por nifios y nifas.

Cuando terminan o dejan la escuela ;qué oportunidades tienen para leer
y escribir y qué materiales tienen en las casas? “Los nifios practican pe-
ro una cosa poca, por ejemplo leer, leen (porque) tal vez en la Sagrada
Escritura... los cuadernos de canto y también hay otros libros. Y eso de-
pende también de los compromisos y de las situaciones que uno tenga
en la casa”. (Comunero de la aldea de Cerro Colorado, Lempira, 38 anos,
una hija en la escuela).

Otras actividades se refieren a aspectos organizativos, como la es-
critura de las actas de las reuniones comunitarias, solicitudes a institu-
ciones y ONGs, convocatorias para dichas reuniones realizadas por los
lideres comunales. Es decir, el dominio de la escritura contribuye al
fortalecimiento de la organizacion interna de la comunidad y a la vez
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otorga mayor poder y prestigio a las personas que pueden realizar di-
chas actividades organizativas, promoviendo su liderazgo comunal.

(...) la firma y leer, y nadie los engana. (...) Una persona sabiendo leer y
escribir puede trabajar, en una eleccidn, puede trabajar en una mesa, lle-
nar patronatos y as{ directivas. (Comunera de Concepcién Barrio Nue-
vo, Lempira, 38 afios, dos hijos en la escuela).

A veces, cuando le dan a uno cargo, a veces uno no sabe bien, verdad. En-
tonces ya para asumir un buen papel cuesta pues, si, porque uno que no
sepa leer y escribir, pues, le dan alguna nota o cualquier cosa, ya uno ahi
nomas (...). Pero sabiendo leer y escribir pues a uno no se le dificulta,
verdad, por cualquier cosa (Comunero de Concepcion Barrio Nuevo, 33
anos).

Un importante grupo de actividades se orientan a aspectos econ6-
micos como el intercambio en el mercado del pueblo, la redaccién de
cartas de venta de animales o de avisos para que sean pasados por la ra-
dio local, etc. El dominio de la lengua escrita permite desenvolverse
adecuadamente en el mundo de fuera de la comunidad, sea para traba-
jar en forma asalariada o para vender sus productos excedentes de la
produccién agricola o artesanal.

sLe hubiera gustado terminar la Primaria? Claro que si porque uno ya sa-
biendo como dice algo tiene a veces por medio de la sabiduria pues tie-
ne algunos trabajos que si puede uno ayudar las necesidades que tiene
(...) gPero sus hijos si terminardn con la escuela? Si, para mi es muy impor-
tante que ellos hagan toda la Primaria. ;Qué hardn con sus conocimien-
tos? Para que ellos tengan mds delante pues buenas experiencias, buenas
capacidades. El estudio les sirve para tener ellos respeto, para tal veces
cuando vienen algunos trabajos de mucha importancia, entonces ahi les
sirve ellos el estudio, el saber”. (Comunera de aldea Concepcién Barrio
Nuevo, Lempira, 47 afios, dos hijos en la escuela).

Cuando los cipotes vienen al colegio, ;qué consejos les da? Yo a los nifios
cuando venian a la escuela, les decia que tenian que aprender a cantar,
aprender bombas, adivinanzas. Pero cuando va pasando del tercer grado
son otras tareas; les decia aprendan a leer y escribir tanto para servir a
Dios como a la comunidad. Y que el que aprende a leer y escribir y pa-
se un poco matemdticas es raro que lo puedan engafiar, que cuando sa-
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len de la comunidad aunque sea por signos o rotulos se dirijan. Hoy
que ya salieron de la escuela, de la primaria, ya ellos recuerdan en reali-
dad se sienten agradecidos (Comunero de Cerro Colorado, San Manuel,
Lempira, 38 afos, una hija en la escuela).

Como tendencia general, las comunidades se esfuerzan y luchan
por tener una escuela propia en el espacio de la comunidad, en tanto es
percibida como un simbolo de progreso social, es decir como instru-
mento a través del cual la comunidad como grupo logra mayor presti-
gio y progreso, para que las nuevas generaciones sean “mejores” que las
de sus padres. Para lograr tales objetivos de corto y largo plazo el acce-
so a la lectura y escritura son aprendizajes fundamentales.

Mire, antes de hoy las escuelas se contaban. Mire, yo me crié cuando yo
era un nino asi. Iba a la escuela hasta alla, Ojo de Agua, alld por donde
pasaron, hay un centro de salud, mire la caminada que pegdbamos —y a
veces por eso llegadbamos hasta tarde a la escuela porque habia que ha-
cerlo. (...) (En la actualidad) hay logros. Hay una ventaja porque real-
mente en la educacion ya nuestros nifos ya van cambiando la nuestra si-
tuacion, entonces nosotros nos movilizamos por ver que estos nifios
pues, en el futuro, este otro aflo que haga una buena escuela pues, que-
remos tener una escuela, como lo dicen, moderna para que nuestros hi-
jos estudien ahi. Porque si nosotros no hacemos esfuerzos, los hijos son
igual a nosotros de analfabeto, que no sabemos. Y ahorita lo que quere-
mos que nuestros hijos sean mejor que nosotros, porque uno al no sa-
ber, se le dificulta bastante, porque en que tenga inteligencia de nuestra
mentalidad, pero algotra cosa que se le dificulte. (Comunero de aldea
San Lorenzo, Intibucd, 41 anos, tres hijos en la escuela).

En tal sentido el analfabetismo, es decir, la carencia del conoci-
miento y dominio de la lectura y la escritura, es percibido como de-
samparo, como incapacidad y minoria de edad. El escaso o nulo ma-
nejo de la lengua escrita, es percibido como parte de la situacién de
marginacion y pobreza.

Como (uno) no estd hecho pues estudiado, le da pena a uno. ;Le servird
para algo saber leer y escribir? Si, para saber alguna palabra porque uno
como no sabe, no puede uno nada, estd uno como dormido, como el



180 Promocién de una cultura escrita elemental desde la escuela

tierno cuando lo vote y estd naciente que no, nada, asi estd uno pues.
(Comunera de San Lorenzo, no asistio a la escuela).

$Quiénes ejercen esas practicas de lectura y escritura?

A excepcién de seguir la lectura de la Biblia, actividad regular y en
la que participa la mayor parte de la comunidad, esta confrontacién
con la cultura escrita se da en una pequena parte de la poblacién de las
comunidades lencas, especialmente entre los hombres jovenes (celebra-
dores de la palabra, guardianes de salud, el secretario de las organiza-
ciones de la comunidad y otros lideres comunitarios, algunos jovenes
egresados de la escuela o de los dltimos grados). La mujer esta excluida
de estas practicas aunque tenga el mismo nivel de escolaridad o mayor
que el hombre. La matricula en la escuela rural muestra que existe una
tendencia de igual porcentaje de nifias que de nifios e incluso que el
rendimiento de las nifias es mejor que el de los ninos.

sCuando y donde tienen lugar estas practicas de lectura y escritura?

Resalta como la mayoria de estas practicas en contexto de tradi-
cién oral tienen lugar en eventos comunitarios y cuando necesitan in-
teractuar con la cultura, cuyo instrumento de formalizacién de acuer-
dos es la escritura. Escribir una solicitud a una institucién, un acta de
reunion, tienen lugar dentro de un contexto comunitario, una reunién
de la comunidad, incluso el redactar una carta de venta, tiene lugar en
el contexto de la familia y entre el vendedor y el comprador.

Las précticas de escritura y lectura, en contraposicién a las de la
cultura escrita, no son un ejercicio solitario. La escritura es usada con
fines sociales, es decir sobresale el ejercicio de la funcién social de la es-
critura, escribir para otros y en espera de una respuesta concreta: cons-
truccién de una carretera, de un centro de salud, de una escuela, una
campana de vacunacion, etc.

Puede verse como la mayor parte de las précticas de lectura y es-
critura existentes en estas comunidades de tradicién oral, a excepcién
de la lectura de la Biblia, tienen una funcién de comunicacién pragma-
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tica; de interaccién con la cultura escrita en busqueda de mejores con-
diciones de vida. Desde el punto de vista histdrico, la invencién del al-
fabeto y diseminacion de la escritura a través del sistema escolar, no fue
determinada por la necesidad de comunicacién pragmaética sino por la
necesidad de difundir ideas econdmicas, sociales, politicas y religiosas.
(Dehn, 1985). Por otro lado, la apropiaciéon de la escritura tiene lugar
hoy dia y en su mayor parte en el contexto institucionalizado de la es-
cuela, pero la sostenibilidad de dicha apropiacion estd determinada an-
te todo por las condiciones socioculturales, es decir por el uso pragma-
tico de la misma (Dehn, 1985). Estos dos planteamientos son esencia-
les para prever en qué medida estas comunidades estdn en transicion
de una cultura oral a una cultura escrita y el alcance del concepto y es-
trategias de promocidn de la escritura y la lectura en dicho contexto.

A partir de las ideas anteriores y de que la cultura escrita es enten-
dida como aquella cuyas practicas y/o formas de razonamiento estin
mediadas por el uso de la escritura, pero que sin embargo la concien-
cia de una cultura escrita se adquiere no solamente con la apropiacién
de la lectura y la escritura sino también a través de la adopcién de una
forma de razonamiento producto de la cultura escrita, aun cuando no
se lea y se escriba en el término literal (Illich, 1995), nos hemos plan-
teado los siguientes interrogantes:

;En qué medida se puede desarrollar una cultura escrita elemen-
tal en y desde la escuela a partir de las actividades pragmadticas de lec-
tura y escritura que tienen lugar en las comunidades lencas?

;En qué medida son suficientes las practicas de lectura y escritu-
ra que tienen lugar en estas comunidades para desarrollar una concep-
cién de escritura en los nifios como una de las condiciones necesarias
para el éxito de la apropiacion cultural de la escritura?

;En qué medida son suficientes las practicas de lectura y escritu-
ra existentes en estas comunidades para desarrollar en forma sosteni-
ble el proceso de apropiacion de la lectura y la escritura alcanzado en
la escuela?
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Promocion de las funciones de la escritura

Leer y escribir, como vimos, son ante todo précticas sociocultu-
rales, cuyos usos y funciones las apropiamos en interaccién con los de-
mas, es decir aprender a leer y escribir no es s6lo aprender a descodifi-
car y codificar letras para formar o leer palabras, frases, es también
aprender a participar en actividades mediadas por la lectura y la escri-
tura; es apropiarse de cdmo, y cudndo se usan la lectura y la escritura,
para qué y para quién, es apropiarse de las relaciones sociales que el uso
de la escritura en situaciones concretas establece (Kalman, 1996).

Al presentarles a dos alumnas de segundo curso de ciclo comun
(segundo bachillerato en otros paises) una serie de estructuras de dis-
tintos tipos de texto escrito (facturas, lista de precios, carta, telegrama,
cuento, receta de cocina, soneto, indice de un libro, etc.) para que iden-
tificaran de qué tipo de texto escrito se trataba, se logré que lo hicieran
muy rdpidamente. Ante la pregunta de por qué habian identificado tan
pronto cada uno, respondieron espontdneamente ‘porque desde peque-
fnitas estamos acostumbradas a verlos en la casa, en las tiendas y algu-
nos los hemos aprendido en la escuela o estudiando’.

Es por ello que uno de los lineamientos centrales de este enfoque
es la promocién de la escritura y la lectura, desde el inicio del proceso
de apropiacion de las mismas, a partir del (re)descubrimiento y aplica-
cidn de las funciones de la escritura, especialmente de las funciones es-
tética, psicoldgica, social y cognoscitiva.

La formulacién de ideas, pensamientos, a través de la escritura se
da, y en muchas ocasiones con mucha fluidez, antes del dominio de la
ortografia, de la norma escrita, incluso antes del dominio de las destre-
zas motrices finas (Dehn, 1987, 1996). Los textos que producen los ni-
nos desde el inicio, cuando se les permite o se les promueve, y los tex-
tos de los comunitarios con poca escolarizacion, son un buen ejemplo
de ello. Es decir, no hay razén para separar el proceso de aprendizaje de
la técnica cultural de la escritura de la aplicacién de las funciones de la
misma.

Una razén mds para promover la apropiacion de la lectura y la es-
critura a partir de las funciones de las mismas en zona de tradicién
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oral, desde el inicio del proceso de escolarizacién, y no dejar la apro-
piacion de estas dltimas para los grados superiores, es brindarle a estos
nifos la posibilidad de acceso a la escritura y la lectura antes de que de-
serten.

Veamos en forma sintética lo que entendemos por cada una de las
funciones mencionadas:

Funcion estética. En la produccién, elaboracién, lectura o escritu-
ra de textos literarios se libera y elabora la imaginacion, la fantasia, la
creatividad; es decir, permite recrear la dimensién estética del ser hu-
mano, la cual es base para el desarrollo integral del mismo.

Funcién psicolégica. Es escribir para si mismo. Esta funcién esta
intimamente relacionada con la anterior. El lector entra en didlogo con
otro que puede ser él mismo (Dehn, 1996). Aqui la escritura le permi-
te al lector la manifestacion y elaboracion de sentimientos, deseos, te-
mores, formas de sentir e interpretar la vida.

La promocién de estas dos funciones en la escuela pueden contri-
buir al desarrollo de la identidad, de la personalidad, a la vez que pro-
mueve en los ninos una identidad con la escritura.

Funcién cognoscitiva. Promueve el desarrollo del pensamiento
en cuanto exige la organizacion y estructuracion de las ideas, desarro-
llo y apropiacién de nociones, conceptos, categorias. En términos de
Piaget, promueve el desarrollo del pensamiento l6gico. “Con la escritu-
ra se gana una nueva dimension: La transicién del comportamiento
concreto al comportamiento categorial” (Weigl 1974, citado por Dehn,
1985).

Aliviadora de la memoria. La externalizacién de la memoria es
inseparable de la escritura. En este sentido lo escrito es considerado co-
mo una especie de depésito de todo lo que uno no puede llevar consi-
go en la memoria personal. Ej.: una lista de compras, una agenda a tra-
tar en una reunién, anotaciones en un seminario, protocolos, una ayu-
da memoria, etc. (Buttner, 1996).
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Funcién social o comunicativa. Lo escrito estd en funcion del lec-
tor o lectores. Por lo general se espera de ellos una reacciéon o respues-
ta (una solicitud, una convocatoria, una carta, un telegrama, una invi-
tacién). También tiene como finalidad la de informar (periédico, afi-
che, folleto), de entretener (cuento, novela, poema, copla), de calificar-
se (redaccién, examen), etc. Se desprenden tantas funciones como usos
se le dé a la escritura (Kalman, 1996).

En un sentido mds amplio asegura la articulacion y transmisién
consciente y expresa de conocimientos cientificos e ideoldgicos (Dehn,
1985). En esta funcion se halla la fuente de la escritura a la vez que es-
ta en estrecha relacion con la funcién que la sociedad y el Estado le han
asignado a la escuela.

La aplicacion de estas funciones no se da por separado, por lo ge-
neral, cuando escribimos estamos aplicando varias funciones a la vez
(Buttner, 1996), Ej. cuando un nino escribe un cuento, no sélo estd
aplicando una funcién estética en cuanto que estd creando, sino que
tiene una funcién social al escribir para divertir a sus companeros y/o
para ser calificado y una funcién cognoscitiva al estructurar sus ideas.

Con la introduccién de las funciones mencionadas se pretende
entonces que el proceso de apropiacion de la lectura y la escritura no se
separe de la apropiacién de las funciones de las mismas, es decir evitar
que el proceso de ensefianza-aprendizaje, especialmente en los prime-
ros grados, siga reduciéndose casi exclusivamente a la transmision de la
técnica cultural de la escritura (es decir al descifrado mecédnico de sila-
bas, palabras y frases) (Dehn, 1995).

Apropiaciéon de la norma escrita

Promover la apropiacion de la norma escrita en los nifios a partir
de la escritura de textos como unidad minima tanto de produccién co-
mo de andlisis, responde al principio de que especialmente a partir de
la estructuracién de los mismos, el nifio tiene la posibilidad de aplicar
y desarrollar en forma integral los conocimientos que ha adquirido so-
bre la norma escrita.
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Cuando los ninos inician su proceso de escolarizacion, es decir
cuando llegan por primera vez a la escuela, ya traen un desarrollo de la
sintaxis, de la estructuracion de la oracion, a nivel del lenguaje habla-
do. Este desarrollo sigue ddndose a lo largo de su proceso educativo y
es de esperarse que en una forma muy rica, dado que la escuela es un
espacio mds de socializacion a la vez que tiene como funcién la de po-
sibilitar la apropiacién y desarrollo de la escritura. En otras palabras, la
escuela debe ser un espacio de enriquecimiento de la conciencia lin-
giifstica del nino, entendiéndose como tal la reflexién de como esta or-
ganizada y como funciona el lenguaje.

El nifio en una de las fases de su proceso de apropiacion de la es-
critura, descubre la relacion entre el lenguaje hablado y el lenguaje es-
crito (Dehn, 1985; Frith, 1986; Rigol, 1991, Maas, 1992), la relacién en-
tre grafia y fonema (Giinther, 1989) y el orden secuencial en que estdn
organizados para formar una totalidad portadora de significado cual es
la palabra (Frith, 1986) y se apoya en dicha relacién para producir sus
primeros textos escritos, por lo cual se le denomina fase fonografica.
Puede inferirse que este principio es vdlido también en la estructura-
cién del texto escrito a nivel sintdctico, es decir que el nino se apoya en
la estructura de su texto hablado, en la secuencia que él sigue para ex-
presar sus ideas, para producir sus primeros textos escritos. De ahi que
en buena parte del proceso de apropiacién de la escritura sus textos es-
critos parezcan mas transcripciones de su lenguaje hablado.

Como fase siguiente del proceso de apropiacion de la escritura, fa-
se ortografica, y como resultado de la apropiacion del sistema de reglas
que rigen la escritura, es decir de la ortografia, el nifio independiza sus
escritos de su lenguaje hablado. El paso de una a otra fase, especialmen-
te de la fase fonogriéfica a la ortogréfica, requiere del apoyo decidido del
maestro.

Esta transicion de independizar la escritura del lenguaje hablado,
se presenta no sélo a nivel ontogenético sino en la historia de la escri-
tura alfabética. Walter Ong (1995) menciona, entre otras caracteristicas
del pensamiento y la expresion oral, el ser acumulativos antes que su-
bordinados, es decir el uso de la conjuncién y antes que conectores su-
bordinantes tales como cuando, entonces, por ende, mientras, etc. pa-
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ra entrelazar o estructurar las ideas; y lo ilustra con un pasaje del Gé-
nesis I: 1-5 (versiéon Douay (1610)):

[Al principio Dios cre6 el cielo y la tierra. Y la tierra era informe
y vacia, y las tinieblas cubrian la superficie del abismo; y el espirito de
Dios se cernia sobre las aguas. Y Dios dijo: Hégase la luz. Y se hizo la
luz. Y Dios vio que la luz era buena y separ6 la luz de las tinieblas. Y lla-
mo6 a la luz dia, y a las tinieblas noches; y hubo tarde y manana, un dia.]

Esta caracteristica de la cultura oral aparece en los textos que atin
conservan huellas muy marcadas de la tradiciéon oral, incluso la que
produjo la Biblia (Ong, 1995).

Comparemos la estructura del texto anterior con un texto escrito
por un nino de tercer grado de una zona de tradicion oral (El Ciprés,
San Manuel, Lempira):

...Ja mula siempre no deja de trabajar todo el tiempo y yo me gusta pa-
ra correr con ella y la mula nos sirve para correr cintas en las fiestas y la
mula juega mucho en los llanos entre ellas y le gusta Relichar y cuando
queremos agarrarla se nos corre...

En este texto se evidencia nuevamente el cardcter acumulativo an-
tes que subordinado de las oraciones. Tenemos ante nosotros un texto
escrito que es casi transcripcion de la estructura sintactica del habla de
este nino. La conjuncién y bien podria reemplazarse por punto, de tal
forma que se acerque mads a la estructuraciéon de un texto estandar.

Es importante tener en cuenta que este tipo de textos, que parecen
mads transcripciones del lenguaje oral, no son privativos de nifios de un
contexto de tradicién oral, sino manifestaciéon de una de las fases por
las que pasa el nifio, independientemente del contexto sociocultural del
que provenga, en su proceso de apropiacién de la escritura. Lo que si es
importante sefialar es que los niflos provenientes de un contexto de tra-
dicion oral estdn mds expuestos a permanecer en estd fase de la escritu-
ra, mientras la escuela siga reduciendo su funcién a la ensenanza de la
técnica cultural de la escritura.

Partiendo de que el nino estd en constante construccién de cono-
cimento y siendo consecuentes con el principio pedagégico de partir de
lo que él sabe, la estrategia de promocién de una cultura escrita ele-
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mental desde la escuela y de una identidad minima con la escritura en
el nifio contempla el desarrollo de la conciencia lingiiistica en el nifio
desde la reflexion de sus propios escritos.

El andlisis y estructuracién de los textos escritos con los ninos se
apoya en otro principio fundamental: en el andlisis de los errores pre-
sentes en sus textos. Se parte del principio de que estos errores son fun-
damentalmente manifestacién del estado actual de apropiacién de la
escritura en los nifios y que por tanto son una estrategia didactica pa-
ra el maestro en la adecuacion del proceso de ensenanza-aprendizaje a
partir del nivel de desarrollo e intereses de los nifos, bajo el lema de
que ellos aprenden a partir de sus errores. Se concibe que el nifio estd
en un proceso de construccion de conocimiento, en este caso de cons-
truccion del sistema de reglas que rigen la escritura, y que para ello for-
mula hipétesis y las somete a comprobacién. Como resultado de este
proceso de construccién de conocimiento, los errores en sus escritos no
son mds que la manifestacion del estado actual de sus hipétesis en su
proceso de apropiacion de la escritura, mds exactamente de la norma
escrita y de la ortografia.

A manera de ejemplo veamos el cuento recreado por Ada Argen-
tina Dominguez, una nifa de cuarto grado (12 anos) de una escuela
multigrado (un maestro con tercero y cuarto grado) ubicada en zona
de tradici6n oral:

La rana del charco

ciertas veses en un charco avia una rana

vivi rana berde y con manchas negras

la rana se alimentava de moscas mosquitos

la rana cantava cu cu y croac croac

larana Esta felis muy felis

La rana cantava y su vos era muy tierna

serca de la Escuela cantava la rana

los nifios de la Escuela cantava n y la rana oia a los nifios cantar
deceava conocer el lugar

Tenia amigos la rana
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la rana tenia ced

la rana vivilla muy felis En El charco
la rana vivilla En el charco

Antes de tomar El sol mirava su cuerpo

Ahora veamos la estructuracion del cuento de Ada Argentina rea-
lizada con sus compaieros de grado y con una participaciéon entusias-
ta de ella, bajo la induccién de la maestra y a partir de los conocimien-
tos que los nifios han adquirido de la lengua escrita:

La rana del Charco

Ciertas veses en un charco habia una rana verde con manchas negras.
La rana se alimentaba de moscas y mosquitos,

La rana cantaba cu cu y croac croac.

La rana esta felis muy felis.

La rana cantaba y su vos era muy tiema.

Cerca de la Escuela cantava la rana.

Los nifios de la Escuela cantavan y la rana oia a los nifios cantar.

La rana deseava conocer el lugar.

La rana tenia amigos.

La rana tenia ced.

La rana vivia muy felis en el charco.

La rana antes de tomar el sol miraba su cuerpo En El agua del charco.

Que los nifios identifiquen en sus propios textos escritos, unida-
des con sentido semantico como por ejemplo oraciones y que las mar-
quen con letra mayuscula inicial y con punto final, que integren dos
oraciones en una sola suprimiendo la repeticién innecesaria, que dife-
rencien la forma hablada (variedad dialectal existente en su comuni-
dad) de la forma estdndar de una palabra escrita <vivilla de vivia>, etc.,
es un proceso que les permite desarrollar su conciencia lingiiistica, es
decir reflexionar acerca de cdmo estd estructurada y cémo funciona la
lengua. Proceso nada fécil en escuelas que pretendan desarrollar las
competencias lectoras y escriturarias en los nifios a través del aprendi-
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zaje mecdnico de definiciones y apoyadas en textos que presentan el de-
sarrollo de los contenidos de espanol en definiciones y ejemplos artifi-
ciales, es decir creados para explicar la definicién y por tanto alejados
de la realidad socio y psicolingiiistica de los nifios de un contexto de
tradicion oral.

La tradicion y la literatura oral

Como parte de la estrategia de promocién de una cultura escrita
elemental desde la escuela y de una identidad minima con la escritura
que se adecte a las condiciones socioculturales y lingiiisticas de la zo-
na, se propone la tradicién y la literatura oral de la misma. Si bien la
tradicion oral y la literatura oral tienen caracteristicas distintas de la es-
critura, como son: el ser acumulativas antes que subordinadas, acumu-
lativas antes que analiticas (expresiones cargadas de epitetos y adjeti-
vos), redundantes (la repeticion de lo ya dicho), homeostaticas (el sig-
nificado de cada palabra es controlado por las situaciones reales y pre-
sentes en las cuales se utiliza la palabra aqui y ahora), participantes an-
tes que objetivamente alejadas, situacionales antes que abstractas
(Ong, 1995), también comparte algunas de ellas como es la de fijar o
conservar conocimientos a la vez que libera la memoria de esta funcién
y le permite entrar en otros procesos cognoscitivos como es el analiti-
co.

Al promover la lectura y escritura a través de la recoleccion y ela-
boracién de la tradicién y de la literatura oral, pretendemos también
contribuir en la recuperacién, conservacion, valoracion y difusion de
estas précticas culturales, ya que estdn en proceso de desapariciéon. No
podriamos disfrutar de la lectura de la Iliada y la Odisea, de muchos
cuentos, leyendas, cantos, poemas y demds productos de una cultura
oral sino hubiesen sido escritos.

La literatura para nifios y de niiios y el banco del cuento

Se concibe como literatura para ninos y de nifos el conjunto de
manifestaciones literarias elaboradas o recreadas para los ninos o por
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los nifos, como son: cuentos, leyendas, fabulas, adivinanzas, poesias,
trabalenguas, canciones de cuna, villancicos, rondas, coplas, bombas,
teatro, titeres, marionetas, etc. (Berrios, 1997).

Que los nifos escriban libre, creativamente y en forma lddica, que
produzcan sus propios textos, o que recreen los brindados por la litera-
tura para nifios a través de la aplicaciéon de distintas técnicas de creati-
vidad desde el inicio de su escolarizacion, es fundamental en la promo-
cién de la lectura y la escritura y del desarrollo de las funciones espe-
cialmente estética y psicoldgica de las mismas. Entre algunas técnicas
de creatividad estdn: colorear un trabalenguas, inventar y escribir un
cuento a partir de la presentacién secuenciada de las ilustraciones de
un cuento tradicional, cambiarle el final a un cuento o una leyenda, ela-
borar un guién sobre una leyenda leida y dramatizarla, etc.

Que los nifios ademds de crear o recrear un texto escrito puedan
a través de la escritura de éstos, liberar, expresar sus deseos, temores, vi-
vencias, a través de la literatura para y de nifos es brindarles una posi-
bilidad de desarrollo estético, tan fundamental para el desarrollo inte-
gral y fortalecimiento de su identidad. Es en este contexto que integra-
mos la literatura para y de ninos como estrategia de la promocién de
una identidad minima con la escritura en el nino.

Promover el aprendizaje de la lectura y la escritura y su promo-
cién en forma sostenible a través de la literatura para y de nifios requie-
re de un espacio y un tiempo dentro del proceso escolar, es por ello que
hemos promovido la organizacién y dinamizaciéon del banco del cuen-
to en la escuela.

El banco del cuento es el espacio que promueve, organiza y siste-
matiza el proceso de creacion literaria de los nifios a través de un con-
junto de estrategias, las cuales van desde la organizaciéon de espacios re-
gulares (cada ocho o quince dias, una vez al mes) para crear, recrear,
leer cuentos, leyendas, rondas, trabalenguas, etc.; organizacion de ex-
posiciones, concursos de cuento, poemas, trabalenguas, etc., al interior
de cada grado, de la escuela o interescuelas y finalmente la reflexién y
sistematizaciéon en forma escrita de su experiencia, a través por ejem-
plo de la elaboracién de una cartilla o de un élbum literario que recoja
no solo sus productos sino su proceso, sus experiencias, sobre recrear
y/o producir literatura para ninos y de nifios.
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Dentro de la organizacién y dinamizacién del banco del cuento se
promueve un espacio dedicado a la recoleccién, preservacion y difu-
sién de la tradicion vy la literatura oral de la zona. Lo anterior se pro-
mueve a través de visitas de los nifios y maestro a los ancianos, narra-
dores, perreros, rezadores, etc. que conocen la tradicion y literatura
oral de la zona o invitacién de éstos a la escuela para que les cuenten su
saber.

La biblioteca escolar

La organizacién y dinamizacion do la biblioteca escolar es otra es-
trategia fundamental en la promocién de una cultura escrita elemental
desde la escuela y de una identidad minima con la escritura.

Los nifios mismos, orientados por el maestros, asumen el proce-
so de organizacién y dinamizacién de la biblioteca escolar y con la par-
ticipacién de los padres de familia, dentro de un proceso que va desde
la familiarizacién con los libros y su clasificacién por tamanos, colores,
temas, asignaturas, identificacion de las partes del libro y de sus funcio-
nes, etc. pasando por la definicién conjunta de acuerdos sobre cuida-
do, uso y préstamo interno y a domicilio de los mismos.

El proceso de dinamizacién de la biblioteca escolar estd acompa-
nado de jornadas regulares o talleres de lectura y escritura (cada ocho
o quince dias) organizados segun el nivel de desarrollo de apropiacion
de lectura y escritura alcanzado por los nifios. Estas jornadas o talleres
van desde la identificacion del nombre propio del conjunto de los
nombres de los ninos presentados en tarjetas o en la lista de asistencia,
formacion del mismo a partir de juegos de letras, o de la identificacién
de las mismas en titulos de articulos de periddicos o revistas, identifi-
cacion del nombre de objetos a través de etiquetas de productos co-
merciales que llegan a las comunidades como maseca (harina), limpia-
todo (detergente), panadol, aspirina (medicinas), etc., seleccion y ex-
ploracidén de libros, lectura y comentario de cuentos en parejas (ninos
que ya saben leer leen a nifios que ain no saben), recreaciéon de un
cuento, historieta leida, etc.
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De acuerdo al proceso de cada escuela se desarrollan en forma in-
tegrada las jornadas de banco del cuento con las de lectura y escritura,
o una de las dos.

El correo escolar

Otra estrategia de promocién de la lectura y la escritura es la or-
ganizacion del correo escolar y comunitario, es decir la comunicaciéon
a través del intercambio de cartas ya sea intra o interescuelas, con los
padres de familia y lideres comunitarios, el envio de solicitudes, de ac-
tas de reunidn, etc. a instituciones, etc.

Reflexion sobre la lengua escrita a partir de los textos escritos por
los niiios

Estos textos escritos por los nifios (cuentos, cartas, solicitudes,
acuerdo de uso, cuidado y préstamo de los libros, etc.) son base para el
desarrollo de la norma escrita, es decir para la apropiaciéon del conjun-
to de reglas tanto fonético-fonoldgicas, morfosintacticas y semanticas y
que rigen la escritura a través de la reflexién sobre cémo estdn estruc-
turados los mismos y del analisis de sus errores. En otras palabras, los
productos escritos de los nifios son base para el desarrollo de los con-
tenidos de la asignatura de espanol a través de la promocién de la con-
ciencia lingtiistica en el nifo.

A manera de resumen

El proceso de apropiacion de la escritura y la lectura, de la norma
escrita, y la promocién de las mismas en forma sostenible en un con-
texto de tradicion oral presupone la apropiacion en forma interrelacio-
nada de la técnica cultural de la escritura, de la ortografia, y sus funcio-
nes social, estética, psicoldgica y cognoscitiva, para lo cual son de gran
utilidad los contenidos culturales propios de la comunidad, en este ca-
so la tradicion oral y la literatura oral, y las practicas socioculturales,
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aunque minimas, de la lectura y la escritura que tengan lugar en dicho
contexto.

Esta apropiacion de la escritura y la lectura y de la ortografia des-
de las funciones de la escritura posibilita promover que el nifio no s6-
lo produzca sus propios textos sino también el desarrollo paulatino de
los mismos, de una estructuracion cada vez mas elaborada, a través del
desarrollo de su conciencia lingiiistica, de la reflexiéon de cémo esta or-
ganizada y coémo funciona la lengua escrita.

Es decir que la funcién de la escuela de transmitir la préctica cul-
tural de la escritura especialmente en un contexto sociocultural que no
estd mediado fundamentalmente por las pricticas de escribir y leer, no
puede darse a satisfaccion si dichas practicas sélo estan asociadas a la
descodificacion y codificacion de letras para formar o reproducir pala-
bras o frases y se reducen solamente al contexto escolar.

A la escuela le corresponde, entre otras funciones, promover el
proceso de transicién de una cultura de tradicién oral a una cultura es-
crita y para ello ésta debe promover el desarrollo de una cultura escri-
ta elemental desde la escuela y de una identidad minima con la escri-
tura en el nifio. Dado que las practicas de lectura y escritura que tienen
lugar en la comunidad no son suficientes para desarrollar en forma
sostenible una cultura escrita elemental y una identidad minima con la
escritura, le corresponde a la escuela disenar otras estrategias de pro-
mocién de las mismas que se sirvan de estas practicas y de los conteni-
dos socioculturales de estas comunidades con lo cual contribuye al
mismo tiempo a su conservacion y promocioén, como son la tradicion
y la literatura oral, partiendo del desarrollo psicolingiiistico y cognos-
citivo del nifo.

Las estrategias de promocion de la lectura y la escritura y de sus
funciones estética, psicoldgica, social y cognoscitiva desarrolladas y
promovidas hasta el momento son, entre otras, la literatura para y de
ninos, el banco del cuento, el correo escolar, la biblioteca escolar y co-
munitaria.

A través de estas estrategias se pretende que no sélo los ninos si-
no también los comunitarios en general, desarrollen una concepciéon
de lo escrito, de sus fuciones y de las relaciones socioculturales media-
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das por el uso de la escritura, de tal forma que les permita enriquecer
sus competencias comunicativas a través de las practicas lectoras y es-
criturarias sin desmedro de sus practicas de tradicion vy literatura oral,
sino mas bien contribuyendo a su revalorizacién, conservacién y difu-
sién.

Notas

1 Censo Nacional de Poblacién 1988. Honduras.
2 ibid.
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10
EDUCACION BILINGUE DESDE UNA
PERSPECTIVA INTEGRAL

Leonel Alexander Menacho Lépez
Huaraz, Ancash, Pertu

Introducciéon

El ser humano es una criatura nacida para vivir en sociedad.

La transmisién de los conocimientos puede ser de dos maneras: la
informal que se hace en todo lugar y momento y la forma sistematiza-
da, en la que todo grupo humano organizado transmite sus conoci-
mientos y experiencias a las nuevas generaciones mediante la educa-
cién escolarizada.

Educaciéon que manifiesta diversas formas y matices, y que depen-
de del paradigma pedagdgico y las posturas politicas que considera
convenientes el grupo de poder de un sistema social.

Nuestro trabajo, dentro de la modalidad de Educaciéon Bilingtie
Intercultural de mantenimiento, se ejecuta en 70 centros educativos de
la Unidad de Servicios Educativos (USE) Huari, situada en el sur de la
zona de Conchucos, poblada mayormente por personas quechuaha-
blantes y con alto indice de analfabetismo.

Las razones que influyeron en nuestro proyecto, de acuerdo a
nuestras investigaciones sobre la realidad educativa, fueron que el pro-
ceso educativo, entre otros, tenia las siguientes caracteristicas:

+ Los nifios que ingresaban al primer grado, por ser quechuaha-
blantes, tenian que permanecer un promedio de dos afios en el
mismo grado para poder aprender a “decodificar” algunas pala-
bras escritas en castellano.
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+ Los alumnos de los grados avanzados, 5° y 6° de primaria tenian
graves problemas en cuanto se refiere a la comprension lectora.

+ La mayor parte de los egresados del nivel primario, con el trans-
curso de los afnos se volvian analfabetos por desuso.

+ Los textos de lectura inicial eran ajenos a la realidad de los ninos.

+ Los nifos, al igual que los mayores se avergiienzan de hablar el
quechua y tienen la creencia que, su lengua, es s6lo un dialecto y
es la culpable de su situacién socio econémica.

+ Los padres de familia se oponian al aprendizaje de la lecto escritu-
ra en quechua.

+ La autoestima y la autonomia de los nifios desaparecian en el au-
la frente a la presencia prepotente e injusta de la lengua y cultura
castellana.

Bases

Nuestra agrupacion ha considerado, de suma importancia, tomar
en cuenta los conocimientos y experiencias del grupo social al que se
pretende educar, a fin de garantizar la presencia de las experiencias de
los educandos como bases de nuestro quehacer educativo y los descu-
brimientos de las experiencias y trabajos pedagdgicos contemporaneos
que nos ayuden a una labor que realmente beneficie al nino quechua-
hablante de nuestras escuelas andinas. Entre las mds importantes bases,
que sustentan nuestra experiencia, hemos considerado las siguientes:

Bases socioculturales

El desarrollo del nifio ocurre en contextos enmarcados bajo cier-
tas caracteristicas, las mismas que muchas veces no son tomadas en
cuenta, ya sea por una equivocada politica educativa, por descuido y/o
desconocimiento del maestro, lo cual perjudica al nino. En estos casos
el maestro inicia el proceso educativo de cero, como si el nifo no tuvie-
ra ninguna experiencia. Por el contrario, nuestro proyecto ha creido
conveniente, conforme a los nuevos paradigmas educativos, rescatar
toda la experiencia de los ninos, con el objetivo de garantizar un apren-
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dizaje significativo en el aula y, que el nifio haga uso de sus prerrequi-
sitos ganados en su corta pero valiosa existencia.

En tal sentido, sustentamos algunas de las bases socio-culturales
mds importantes tomadas en cuenta para el desarrollo de nuestra ex-
periencia en educacién bilingiie. En el caso especifico de nuestra expe-
riencia la situacion bilingtie se presenta en un contexto donde el que-
chua es la lengua oral con la que los nifios vienen a la escuela y tienen
la necesidad de aprender el castellano, lengua de prestigio en el contex-
to lingiiistico del Pera.

Lengua

El ser humano, en su afan de dejar la herencia a sus generaciones,
cred y enriquece permanentemente el instrumento fundamental de la
comunicacién: La lengua, a la que se puede considerar como la depo-
sitaria de la experiencia y conocimientos de todo grupo humano. Es un
conjunto de signos arbitrarios, cuyos significados son el patrimonio
mayor de toda la comunidad de hablantes de una determinada lengua.

El aprendizaje de este instrumento, base de toda comunicacion, se
hace de manera natural en cada contexto lingtiistico. De ahi su impor-
tancia a tener en cuenta en todo proceso educativo. En el caso nuestro
los nifios tienen como lengua materna el quechua y en ella iniciamos
nuestro trabajo pedagdgico, especialmente la lecto-escritura.

Literatura

El conjunto de las narraciones agrupadas, tratindose de lenguas
mayormente agrafas como es el quechua, en leyendas, mitos, tradicio-
nes, fabulas, etc., es una fuente importantisima a tener en cuenta en el
proceso educativo, porque, sobre esa base , el nifio ha aprendido a ha-
blar, a desarrollar su imaginacion, ha recibido normas educativas, ha
desarrollado y enriquecido su léxico y, tales dominios deben ser tenidos
en cuenta por el maestro para el inicio de la actividad educativa en el
aula.
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El maestro de toda escuela debe tener en cuenta el inventario de la
literatura quechua del contexto donde trabaja. Sélo asi, el docente ga-
rantizara situaciones significativas de aprendizaje para que en el nifio
se inicie el proceso de lecto-escritura de manera comprensiva y, vaya
descubriendo en el ejercicio de esta actividad el “aprender a aprender”.

Artes

El desarrollo del aspecto psicomotor del nifio es importante. Su
uso en el aula redundara en beneficio del educando; puesto que, el ni-
no aprenderd sobre la base de lo que ya conoce de su comunidad: mo-
vimientos acompasados de las danzas costumbristas, movimientos li-
bres, el aprendizaje y uso de nuevas formas de comunicacién como la
pintura, el dibujo y otros. La ejecucién de estas actividades estimularan
al nino para que desarrolle su coordinacién motora gruesa y finay, for-
mas de discriminacién audiovisual. En el medio donde trabajamos
existen una serie de danzas, bailes y formas de hacer artesania que el
maestro debe ir conociendo a fin de hacer uso de ellas en el aula.

Ciencia

Los nifios de las comunidades andinas han aprendido, en sus vi-
vencias familiares y comunales muchas cosas; entre ellas, también, hay
conocimientos cientificos, como por ejemplo: formas de cultivar la
chacra, la crianza de animales, formas de hacer curaciones de ciertas
enfermedades y heridas. Estos conocimientos deben ser la base de todo
proceso de aprendizaje cientifico en el aula.

Vida familiar y comunal

El entorno social del nifio es el primer elemento con el que el ni-
no tiene contacto y, en realidad, es su primera maestra. En dicho con-
texto los padres, hermanos, familiares y miembros de la comunidad
son los paradigmas del nifio que, comienza a construir su personalidad,
por lo tanto hay que tomar en cuenta estos alcances y formas presentes
en la educacién de los nifios.
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Dentro de este mismo contexto, nos referimos al contexto comu-
nal, aparece la forma institucionalizada de la educacién, es decir la es-
cuela, institucién que tiene formas peculiares de ejercer su rol en la
educacion de los nifios y, dicha forma debe tomar en cuenta las carac-
teristicas propias de cada grupo humano a fin de garantizar, tal como
sostiene Bruner (1995) la promocién del respeto a las capacidades y
condiciones humanas.

Historia

Los pueblos, por muy pequefios que sean, tienen un pasado que
dice de sus origenes, sus triunfos, sus derrotas, sus personajes, sus lide-
res, etc. Hechos muy significativos que caracterizan la identidad del
pueblo. Identidad que hay que respetar y conocer para buscar y forjar
su desarrollo desde el trabajo escolar. El maestro de nuestro programa,
via levantamiento de un diagndstico situacional, tiene la responsabili-
dad de conocer la historia del pueblo donde estd trabajando.

Bases lingiiisticas

La lengua o dialecto que se utiliza en una determinada comuni-
dad tiene un determinado sello de pensamiento y comportamiento
tanto individual como social. Y la mayor parte de dicha “lengua o dia-
lecto” se aprende de manera informal, mejor de manera natural, me-
diante “la comprobacién de hipétesis” F. Smith (1983). Por lo tanto la
base del aprendizaje es la comprension. Los nifios comienzan a darle
sentido al material impreso cuando las situaciones le van proporcio-
nando las claves del significado, para darle sentido a lo que esta leyen-
do. Esta premisa no es todo, ya que el nifio, todavia, necesita familiari-
zarse con el lenguaje escrito y vivenciar sus diferencias mediante un
contacto permanente asesorado por un experto: el maestro.

Bases pedagdgicas

Entre las bases Pedagdgicas que hemos considerado estan funda-
mentalmente las siguientes teorias:
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Constructivismo de Piaget

El principal objetivo de la educacién es crear hombres que sean capaces
de hacer cosas nuevas, no simplemente de repetir lo que han hecho otras
generaciones; hombres que sean creativos, inventivos y descubridores. El
segundo objetivo es formar mentes que puedan criticar, que puedan ve-
rificar y no aceptar todo lo que se les ofrezca (Piaget, 1964, cit. Por Ka-
mii, 1982 p. 29).

Desde esta perspectiva el Constructivismo de Piaget nos guia ha-
cia una practica pedagdgica que permita una construccion, desde el in-
terior de cada sujeto de la educacién, de los conocimientos; respetando
las diferencias e individualidades de cada educando.

Teoria del aprendizaje significativo

David Ausbel en su teoria sostiene que, “en el Aprendizaje Signifi-
cativo las ideas se relacionan substancialmente con lo que el alumno ya
sabe. Los nuevos conocimientos se vinculan, asi , de manera estrecha y
estable con los anteriores”, Zubiria (1994). Esta situaciéon pedagogica es
posible si la escuela deja la “puerta abierta” para que las experiencias de
los ninos ingresen a ella y sean las bases sobre las que el maestro inser-
te los nuevos conocimientos.

Ausbel considera algunas condiciones para que su teoria sea posi-
ble y ellas son:

a. El contenido del aprendizaje debe ser potencialmente significativo.

b. El estudiante debe poseer, previamente, los prerrequisitos que se
vinculen con el conocimiento nuevo.

c. Elalumno debe manifestar una actitud positiva hacia el aprendiza-
je, es decir, debe estar motivado.

Las tres condiciones deben estar simultineamente presentes,
puesto que la ausencia de una de ellas dificultaria e impediria el apren-
dizaje significativo.
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Teoria sociocultural de Vigostky

El Psic6logo ruso Liev Vigotsky (1896-1934), con sus tesis cienti-
ficas, dio origen a una corriente Psicol6gica denominada Histérico -
cultural.

Segun esta teoria el nifo no construye sino reconstruye los cono-
cimientos ya elaborados por la ciencia y la cultura y, en dicho proceso
el lenguaje hace las veces de mediador.

Desde nuestro quehacer pedagégico, el aporte mas importante de
Vigotsky es su teoria sobre la “zona de desarrollo préximo”, tesis que
proviene de la interrelacion entre el aprendizaje y el desarrollo.

Vigotsky designa “zona de desarrollo préximo” a las acciones que
el individuo s6lo puede realizar, inicialmente, con el apoyo y la colabo-
racion de otras personas, generalmente adultas, pero que gracias a esa
interrelacion, aprende a desarrollar de manera auténoma y voluntaria.

La escuela debe orientar su trabajo para que, la zona de desarro-
llo real sea lograda través del enfoque adecuado hacia la “Zona de De-
sarrollo Potencial”.

Teoria del lenguaje integral

El Lenguaje Integral como filosofia de trabajo en el aula nos ha fa-
cilitado sus componentes claves para el desarrollo de nuestro progra-
ma y que:

a. Premisas aprendidas de “Lectores Naturales”
Los defensores del lenguaje Integral observaron que el proceso de
aprender a leer es como el aprender a hablar. Podemos conseguir
que los nifos sean lectores naturales.

b. Uso del texto natural
El texto extraido del contexto natural del nifio va a permitir pistas
para que el pequeno lector comprenda y se anticipe a las palabras
y oraciones que vienen luego.
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c. La impresion neurolégica
Los estudios de Carol Chomsky (1978) demostraron que los nifios
aprendian mejor desarrollando los procesos cognitivos a través de
lecturas repetidas que permitia la impresion neuroldgica.

d. La lectura en voz alta
Cuando los aprendices escuchan su voz leyendo un texto se sienten
estimulados al igual que sus oyentes y, todos se convierten en mo-
delos de lector.

e. Lectura silenciosa consistente
Anderson y otros (1989) en “Haciendo un pais de lectores” dicen
que el tiempo que los ninos dedican a la lectura independiente (si-
lenciosa) estd asociado con las mejoras en la lectura.

. El modelo del profesor
Los nifios necesitan de ejemplos vivos de la utilidad de la lectura
y esta situacion serd una buena motivacion para el aprendiz de lec-
tura.

g. Enfasis en el cambio de actitudes
La situacion vivencial de un nifio que lee en su propia lengua hace
que éste adore la lectura, porque genera en €l carifio y amor a los li-
bros y el dominio de esta competencia le dard mucho prestigio.

h. seleccion propia de los materiales de lectura
Cuando los nifios han aprendido a leer, éstos deben tener la opor-
tunidad de elegir sus textos de lectura para que no haya presiones
hacia la actividad en la que se estd iniciando, mds por el contrario
ellos perciban autonomia en su eleccién y disfruten de su lectura.

i. El aprendizaje del significado y de las habilidades tomadas desde el
contexto
Cuando los textos iniciales pertenecen al contexto del nifio, las pa-
labras, oraciones y discursos que aparezcan en el texto serdn del do-
minio del nifio y él estard, no sélo en condiciones de entender el
significado de las palabras, sino también de hacer predicciones.

j.  El proceso de escritura y otras destrezas de produccion
La lectura necesita estar acompafiada permanentemente de activi-
dades de escritura, porque ambas son habilidades integradas. Por
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tanto la lectura necesita estar acompanada de algtn tipo de pro-
duccién que consolide los logros alcanzados.

La pedagogia conceptual

La Pedagogia Conceptual considera que Piaget, Vigotsky, y Ausbel
nos han ofrecido un nuevo paradigma pedagégico para comprender el
aprendizaje y no teorias pedagogicas. Una teoria pedagdgica tiene que
ofrecer (Zubiria, 1994) “lineamientos generales basicos para establecer
los propésitos, los contenidos, las secuencias, las estrategias metodolé-
gicas, los recursos didacticos y los criterios de evaluacién” y, ninguno
de los cientificos mencionados han realizado estudios sistemadticos so-
bre los aspectos mencionados.

La Pedagogia Conceptual propone algunos principios bdsicos co-
mo alternativa a la comunidad educativa ( Zubiria 1994):

a. La escuela debe jugar un papel central en la promocién del pensa-
miento, las habilidades y los valores.

b. La escuela debe concentrar su actividad intelectual, garantizando
que los alumnos aprendan los conceptos bésicos de la ciencia y las
relaciones entre ellos,

c. Laescuela futura debera diferenciar la pedagogia de la ensefianza y
la del aprendizaje.

d. Los enfoques pedagdgicos que intenten favorecer el desarrollo del
pensamiento deberan diferenciar los instrumentos del conocimien-
to de las operaciones intelectuales y, en consecuencia, actuar delibe-
rada e intencionalmente en la promocion de cada una de ellas.

e. La escuela del futuro debera reconocer las diferencias cualitativas
que existen entre los alumnos de periodos evolutivos diferentes y
actuar consecuentemente a partir de alli.

f.  Para asimilar los instrumentos cientificos en la escuela es necesario
que se desequilibren los instrumentos formados de manera espon-
tdnea.

g. Existen periodos posteriores al formal, los cuales tienen que ser re-
conocidos por la escuela para poder orientar a los alumnos hacia
alli y para poder trabajar pedagégicamente en ellos.
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Metodologia de lectoescritura en quechua

Fundamentos

Nuestras bases tedricas y la experiencia nos han orientado, dentro
de la modalidad de Educacion Bilingtie Intercultural de mantenimien-
to, a proponer y experimentar el método de lecto-escritura llamado: In-
tegral.

Inicialmente debemos considerar que en el mundo de hoy existen
dos formas basicas de hacer uso del lenguaje: La forma hablada y la for-
ma escrita; pero ambas formas corresponden a formas diferentes de
uso del mismo instrumento de comunicacion. Luego, si la forma habla-
da se aprende sumergiendo al recién nacido o aprendiz de una lengua
en un determinado contexto lingiiistico; por qué no postular que la for-
ma escrita se puede aprender de igual forma. Esta es la razén por la cual
nuestro método considera importantes los aportes de las bases y teorfas
mencionadas.

Para considerar nuestro método hemos tenido que realizar los si-
guientes pasos:

1. Estudios de diagnodstico de la provincia de Huari-Ancash-Pert

2. Estimulaciéon de lectura en alumnos de 5° y 6° grado de Primaria
durante un afio en 05 escuelas

3. Programas de alfabetizacién en quechua en 10 comunidades.

Diseno de la metodologia de lectura-escritura en quechua.

5. Diseno de metodologia de ensefianza del castellano como segunda
lengua

6. Preparacién de material para la lecto-escritura: Alfabeto para reco-
nocimiento de sonidos, libros de lectura inicial, media y avanzada
para reforzar las habilidades de lectura.

=

Pasos metodolégicos para la ensefianza de la lecto-escritura del quechua

Nuestra metodologia ha tenido que ser elaborada en el marco de
un programa nacional llamado “Programa de Articulaciéon” que tiene
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como base filosdfica de su desarrollo el paradigma educativo del cons-
tructivismo.

Dentro de esta perspectiva y con el marco de nuestras bases, el
mismo que significa conocimiento del contexto escolar de las escuelas
rurales de la Unidad de Servicios Educativos (USE) de Huari, hemos
tenido que preparar cierto numero de materiales para la lecto-escritu-
ra (un poco contradictorio con la pureza del constructivismo), los que
han permitido poner al alcance de los nifios material impreso y, si que-
remos que éste se sumerja y construya su propio aprendizaje, él tiene
que contar con materiales minimos.

Los pasos metodolégicos que hemos considerado, también, pare-
ciera que son extraidos de la Tecnologia Educativa Sistémica, pero no
es asi; lo que hemos pensado es en una etapa de transicidn, del maes-
tro tradicional, hacia el cambio, y éste tiene que ser paulatino y, para
que él tenga un derrotero aproximado, se le ha programado un conjun-
to de pasos estratégicos “sugeridos” que le orienten en el trabajo del au-
la.

Los pasos metodolégicos propuestos son:

Repasar el alfabeto, mediante la cancién “Leylta Yachacushun”
Introducir el tema de acuerdo a la letra que se va a trabajar.

Leer el cuento para el aprendizaje de la letra programada.
Introducir el nombre. El sonido y la palabra clave, en la ldimina del
alfabeto y en la pizarra.

Leer el texto Quechua liyiyta Yachacushun

Hacer la caligrafia de la letra

Hacer practicas del sonido

Hacer practicas de la letra.

Ensenar a leer el texto de practica “Mucashun”, mediante la lectu-
ra guiada.

10. Repasar la letra, el sonido y la palabra clave.

11. Repasar el texto “Mucashun”.

12. Otorgar una tarea y explicar lo que tiene que hacer el nifio.

L.

O X Noaw

El desarrollo de los pasos Metodoldgicos, que cuentan con una se-
rie de actividades con las cuales el maestro puede hacer muy variada su
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labor docente, debe ser en quechua y dando traducciones en castellano
de algunas palabras. La ejecucién de las lecciones toma un tiempo de
60 minutos.

Metodologia de enseiianza del castellano como segunda lengua

Fundamentacion

Nuestro proyecto ha considerado conveniente realizar el modelo
de Educacién Bilingiie de Mantenimiento, el mismo que da valor al
aprendizaje de las dos lenguas con caracter instrumental; de tal mane-
ra que el estudiante egresado del nivel Primario sea un bilingiie coor-
dinado.

El aprendizaje del castellano como segunda lengua, también, con-
sidera necesario el aprendizaje de los patrones culturales del mundo
castellano estdndar; por esa razén en los pasos metodolégicos conside-
ramos las acciones de respuesta corporal y las dramatizaciones.

El método audio-oral elaborado por Arthur Asher, miembro del
comité del I.L.V. se basa en la teoria que sostiene que el aprendiz tiene
que pasar por las siguientes etapas de aprendizaje:

Periodo de silencio y luego el de las respuestas corporales

Etapa de respuestas cortas (basicamente de una sola palabra)
Extension de las respuestas cortas en el uso de varias posibilidades
Posterior aprendizaje de la lecto-escritura. Cuando la lengua ma-
terna usa un alfabeto “prestado” de la segunda lengua, esta etapa
aparece en el us