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PRESENTACION

. A medida que.se hízo evídente el surgímiento de ta oríginalidad de
los p-ueblos índígenas al interno de las sociedades nácionales y
paralelamente, se tomó concíencia de la necesídad de autogestión y
reforzamiento de sus.organizaciorus, el proceso educatívo en1l campb
indígena, se ha enriquecído con nuevos planteamientos y novedoias
experiencias .

Conocer el signíficado, los alcances y las dificultades de tales
experiencias es hoy indispercable para quienes se ven comprometidos en
la educacíón de los pueblos índígenas. El ímperativo pára contínuar
buscando caminos y opciones en un can po doide todavla queda mucho
por _hacer es aún mayor si se considera la enorme comp[ejídad de un
nloQlema quc involucra por ígual a indígenas y rn indígánas, a culturas
de diverso sigrn cuhural a tod¡ lo largo y anctn de Amárica Indígena.

Por ello con esta publicacíón de carócter trimestral pretendemos
difund\ la experíenciay la problernática ed.ucatíva dc los pucblos indíos
qu.e es lny vítal para su sobrevivencia.

!.n egtg primer número incluírnos un estudio general sobre la
proQlemática educativa de la juventud indígena de América Latína y
también descripcíones y análísis de experiéncias concretc¿s como las
llevadas a cabo en Puno (Perú), entre los Ashanínka (Amazonía-
Perunna)y entre los Quíchwdc Latacunga (Ecuador). coratantambién
un estudio histórico sobre el bilíngüísrno en Ecuador y el aruílisís sobre



los contenidos educatívos de las asígnaturas d¿sde el punto de vista del
bículturalismo (en este caso CIENCIAS NATURALES). El número
concluye con una recopilación de cuentos achuar para niños (realizada
por un achtnr egresado del Instituto Normal Bilingiic Intercuhural Shwr
de Bomboíza-Amazonía Ecuatoriana), en donde se observa el paso del
significado etíológíco dcl mito al plarc de laconductamaral.

P. Javier Herrán.

Ed. "ABYA.YALA"
1987



LA JUVENTUD INDIGENA EN AMERICA
LATINA

Alfonso Cald¿r6ni

1. Introducción.

Lajuventud indígena americana ha afrontado el riesgo de la supervivencia de sus

propios pueblos.

Nuestra reflexión nace del diálogo sostenido con los pueblos indios del Ecuador y
en alguna manera compartido también con oEas Nacionaüdades Indígenas Americanas.

Es difícil generalizar el análisis sobre la realidad de sociedades que viven en
medios geográficos tan diferentes como la selva ropical, la sabana, o los páramos

andinos. En tales ecosistemas las diferencias culturales son enonnes.

Asl, los temas a Eatar no pre¡eriden ser una síntesis sin alternativas sino un mero
punto de vista en la reflexión. Por otro lado, la realidad de lajuventud indígena es tan
amplia y compleja que la presente propuesta queda cortada en la ilimitada posibiüdad

* Alfonso Crlderón: Doctor en Filosofla arquitecto, investigador de la
vivienda vernácula ecuaoriana- Asesor de varias organizaciones indígenas. Publicó
la obra "Reflexión en las Culn¡ras Orales".
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de relaciones de la estructu¡a social.

En los úlúmos dos decenios las sociedades indígenas marginadas durante siglos
han entrado en cotacto masivo, y exponencialmente acelerado, con las respectivas
sociedades dominantes. Estas ejercen una fuerte presión de absorbencia sobre las
minorías étnicas de tal manera que las culturas indígenas se encuentran en un proceso
de cambio bastante dinámico.

Frente a esta situación sugerimos tres aspectos que pueden tener alguna
importancia en la vida de la juventud india.

El proceso de escolarización.
La creación y robustecimiento de nuevas organizaciones indígenas.
La necesidad de mantener la identidad en el Droceso de cambio.

Escola rización.

Hay pocas "palabras nrágicas" que tienen un gran poder de movilización al
interior de las comunidades indígenas; tradicionalnrente ha sido la de mayor fuerza la
defensa de la tierra. Se explica porque ésta constituye la base de la supervivencia.

En los últimos veinte años ha ido surgiendo otra meta fuertemente motivadora: la
escolarización o educación formal de la juventud. Esta nueva realidad es senüda como
una necesidad funcional para la supervivencia en el marco de las sociedades nacionales.

Es así como el joven indígena que ha logrado terminar su educación media o superior
adquiere sin duda un nuevo elemento de prestigio en su grupo social.

Surgen también nuevas ideas motrices en las comunidades: construcción de

infraestructura, caminos, casas comunales, escuelas, iglesias, etc. Igualmente
germinan intentos de programas de desa¡rollo económico, pero como tendencia general

odavía no encuentran el mismo refuerzo comunitario que el anotado para la tierra y

educación.

l-a educación formal se inicia por influjo externo a los pueblos indígenas. La
iniciativa más fuerte vino de los misioneros católicos quienes se plantearon la t¿uea

"civilizadora" como medio para la evangelización. También los estados realizaron

débiles esfuerz.os en la escolarización indígena. En ambos casos fue una educación

enajenante que no tomó en cuenta, o despreció, las lenguas y las culturas indias.



Posteriormente apareció la educación bilingüe en la que las lenguas vernáculas
fueron utilizadas como vehículo para la enseñanza religiosa y la educación formal de
tipo occidental. La protagonizaron agentes de diversas confesiones, entre oEos, los del
Instituto Lingüístico de Verano.

Finalmente surge la modalidad educativa del biculturalismo donde la
alfabetización se realiza en las prbpias lenguas vernáculas, los profesores son
indígenas y los programas contemplan en alguna medida las respectivas características
culturales de los pueblos indios. Es una educación más adaptada a su mentalidad,
abriendo la posiblidad de una autogestión compartida con las instituciones de las
sociedades nacionales .

En cualquier caso la juventud indígena ha sido la destinataria de tales esfuenos de
escolarización y en la última de las alternativas, aunque el ideal no se ha realizado, se

ha dado unaparticipación real más acüva.

Resulta interesante destacar algunos cambios generales que la educación formal ha
traído a la juventud indígena. Para destacarlos mejor, los presentamos en forma
comparaüva con la formalidad radicional.

En la antigua educación oral los conocimientos y habilidades eran ransmitidos de
padres a hijos con una participación directa de éstos en las tareas diarias. De allí que
los mayores, con su experiencia, mantenían el prestigio y la autoridad inherentes a su
sabiduría. Con la educación formal los viejos son inrnediatamente superados por los
jóvenes en lo referente a escritur4 bilingüismo y conocimientos universales. Asi los
mayores quedan en gran medida relegados, "superados".

Cabe anotar que este cambio de funciones dentro de la sociedad conesponde
también a profundas alteraciones.en la estructura social: se ha roto la estructura
patrilineal, tan común en las sociedades indígenas, han variado las leyes de
matrimonio y alianzas fundadas en las rclaciones de parentesco, etc. En general, el
influjo familiar tiende a desplazarse de la famiüa ampliada a la familia nuclear básica
de padre, madre, hijos. La educrción refuer¿a un nuevo modo de estructura social
donde el poder y el prestigio de algún modo pasan aljoven que ha logrado un nivel de
educación alto, como es el caso de los profesionales indígenas. No se trata de una
regla frja sin excepciones sino de ciertas tendencias reales.

Por otra parte la educación tradicional era práctic4 sobre la vida integrada con la
naturaleza. Actualmente el aprendizaje se realiza sobre libros, de una manera más
absFacta. Esto de alguna manera se ha refleja& en síntomas de crisis: no pocas veces
el muchacho se desadapta del nabajo del campo y realmente utiliza poco el lenguaje



escrito en su propia lengua, sea por.que no se comunica de esta manera o porque no
encuentra literatura en su idioma que tradicionalmenrc fue la expresión de una cultura
oral.

Otro rasgo ca¡acterístico de la educación de padres a hijos era la normal madurez
del joven para la vida adulta. El muchacho crecía dentro de una cosmovisión culn¡ral
"completa" en cuanto afrontaba todas las áreas de la supervivencia. En cambio, la
educación formal, especializada en diversas maÉrias y tecnifhada rompe la posibiüdad
de una cosmovisión unitaria para el conjunto de una comunidad y produce
necesariamente una desacralización de la cultu¡a. Este proceso normalmente lleva a
una crisis de valores bastante generalizada. Antes una chica o un joven, llegados a su
edad fisiológicamente hábil para el matrimonio, esto es 13 y 16 años respectivamente,
se integraban sin conflicto en la vida adulta; básicamene conocían lo suficiente para
desarrollar su vida, tenfan una pauta segura sobre lo bueno y lo malo, Io aceptable o
rechazable en su medio social. Por su lado la educación formal ya no garantiza la
madurez del individuo, la vida real es distinta de la pintada en los libros, hay áreas de
la convivencia no contempladas en los programas de estudios y la crisis de valores no
pocas veces hace actuar a los individuos según su propia conveniencia. Como
resultado se comienza a observar una situación injusta para los más débiles: viejos
abandonados, mujeres engañadas o ultrajadas, utilización de mano de obra de otros
miembroc de lacomunidad. etc.

La educacién Fadicional, adaptada a la realidad social, correspondía armónica-
mente al sistema productivo: las técnicas de cacerfa, pesca, recolección, siembra,

cosecha, eüc.

El contacto con las sociedades nacionales ha traído a los pueblos indios no
solamente una educación diseñada para el sistema de producción de tales sociedades

dominantes, sino cambios forzados en los modos de producción indígena.

Asl, efi las selvas fopicales normalmente se va pasando de la horticultura
itinerante a los asentamientos nucleados y estables, improvisando en ocasiones una

agricultura o ganadería extensivas, donde los suelos son muy frágiles, como en la
Amazonía, Orinoquía, etc.

En las zonas densamente pobladas de las senanfas andinas, punas y páramos, se

va imponiendo la migración estacionaria a las grandes urbes en busca de trabajo.

En tales casos la educación formal de algún modo refueza en el joven indígena su

predisposición para el oontacb inerétnico con la sociedad envolvente.
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3. Las organizaciones indígenas.

Si se observa el proceso social de un modo histórico también se destacará que a
menudo la iniciativa en la formación de las organizaciones ha sido compartida o
estimulada por agent€s intermedia¡ios: políticos, religiosos, etc.

Sin embargo, en este campo se va ganando mucho terreno hacia la autodeter-
minacitfn de las organizaciones con líderes indígenas que van formulando con claridad
los objetivos de los pueblos por ellos representados.

No cabe duda que estas nuevas organizaciones son de modelo "occidental". Es
necesario que así sean, guardando su propia modalidad y raíces, pues normalmente
nacieron para defender a sus pueblos marginados contra el embate genocida y efiocida
de las respectivas sociedades nacionales. No hay otro mdo de defendene dentro de una
sociedad envolvente sino es en las instancias políticeinstitucionales desarrolladas por
tal tipo de sociedad. El aislamiento es imposible si la sociedad envolvente es
agresiv4 fagocitaria.

Así, hay un gran paralelismo entre el reforzamiento de las organizaciones
indígenas y la lucha por la defensa de la tierra. De hecho, en países donde la presión
sobre la tierra es menor y el indígena puede desplaza¡se de alguna rnanera frente a la
invasión de sus tierras, como en el caso de Venezuela y Brasil, la fuerza de las
organzrciones indígenas es menor.

En países con gran poblrción indfgana como Bolivia o fuerte presión demográfica
como Ecuador, las organizaciones indígenas han adquirido un desarrollo relativamente
más significativo:

Las onganizaciones han expresa{o claranrente en sus asambleas, encuentros, etc.,
sus aspiraciones de autogestión en el usufructo de sus tierras, progranras de desarrollo,
educación, salud, infraesauch¡r4 etc. En todo caso, las motivaciones suelen ser en
cierta forma inmediatas, nacidas en las rnúltiples necesidades de una sociedad
marginada.

Aunque todavía la capacidad de movilización masiva de las organizaciones es
relativamente escasa, tanto las de base coiiro las dé supertestrrbtura, estó es, de cuarto
o quinto grado, son imprcscindibles; las primeras en el campo mismo y las segundas
por su capacidadde negociación y alianzas en el seno de la sociedad nacional.

Sin la presencia de las organizaciones los pueblos inciios serían arrasados e
ignorados como tales.
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En gran parte de los casos, los dirigentes de,las organiz¿cisres,.sueren ser
jóvenes. Tanto su prestigio cuanto su preparación van en cierto modo ligados al
proceso de educación, pues han adquirido los insEumentos y el conocimieno de las
sociedades nacionales para enfrentarlas en el cor¡tactro inteétnico interinstin¡cional.

4. Proceso de cambio e identidad.

Las sociedades indígenas, dinámicas como todas, necesariamente ca¡nbiaq Qon el
contacto inteétnico. Este cambio es un imprescindible y siempre irreversible.

El peligro inherente al cambio es la pérdida de la idenridad cultural Más aún,
hay una aparente contradicción entre identidad cultural y cambio.

Por la experiencia se ve que cuando los indígenas pierden su identidad cultural se
disgregan, es decir, quedan asimilados por la sociedad envolvente y desaparecen como
pueblos.

Entonces se puede apreciar claramente que la cultura no es una curiosidad literaria
sino una opción política.

Así pues, ¿qué es la identidad de pueblo?

La respuesta es muy difícil. Primeramente observamos que no consiste en las
manifestaciones externas, como superficialmente se cree. En efecto, el vestido, la
vivienda, hasta la lengua y las creencias, de hecho, cambian. Inclusive se ha d¡do el
caso excepcional de que supervive la identidad sin el territorio, lo cual ap¿rece como
una situación de violencia; tal es el caso de comunidades n¡pi-guaraní que superviven
en apartamentos en las afueras del gran Sár Paulo en Brasil, los palestinos desaldados
por Israel, etc.

Parece ser que en una situación de diálogo interétnico no se puede dar la ider¡tidad
cultural sin un proceso de concientización masiva del pueblo en cuestión. Esta
respuesta es difícil, porque en tal sentido la identidad no es visible; lo serán las
manifestaciones transitori as.

De algún modo las organizaciones han planteado el problema de la revalonización

cultural en los programas educativos, pero con esfuerzos y resultados todavía débiles.

Explicando un poco más el proceso de concientización masiva, diríamos que es

una reflexión sobre la cultura t¡adicional hasta desent¡añar los valores y funcionalidad
de sus manifestaciones, para ser releídos en el cambio actual. Se t¡ata pues de una
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reinterpretación simbólica de las estructur¡rs actuales a la luz de las valoraciones
tradicionales. Esto conduce a la revalorización cultural siemprc fresca, creativa. Por
ejemplo, si el shuar tiene presente que sus antepasados buscaban la justicia en la
guena, admirará a sus abuelos y no los considerará "salvajes"; con la mismafuerza
buscará la justicia al modo actual. Así, aunque cambie la forma cultural, pemümece un
nndo shuar de enfrenta¡ la realidad"

De otro modo la defensa del territorio no sería sino la ambición de un bien de
capital perfectamante negociable; la autonomía no tendría sentido frente a instituciones
nacionales; el bicultu¡alismo y la memoria histórica serían una curiosidad intelectual
un tanto superfluas.

En una situación de diálogo interétnico la identidad sólo puede ser consciente para
que territorio, autogestión, educación, etc., den un sentido de ser al pueblo como táI.

No se puede negar la validez de los objetivos inmediatos de las organizaciones
indígenas en cuanto a tales aspiraciones mencionadas, pero sin un proceso do reflexión
cultural la propia actividad se volvería "cancerígena", en cuanto los individuos
comenzarían a busca¡ únicamen¡e problemas coyunhrales.

Esta concientización cultural es todavía muy difícil y constituye un reto oculto.

Parece que la juventud indígena no üene en su mano actualmente todos los
elementos de la reflexión cultural: el suficiente conocimienüo de sus propias
radiciones culturales y una comprnsión global del mundo "occidental" quó se tes
pfesenta.

Puede ser que la concientización cultural sea inüspensable y constituya un
compromiso político del cual se derivan por añadidura todos loc objetivos inmediatoc.
Si es asl, en dicho compromiso estamos involucrados todos los que participamos en el
diálogo: uganizaciones indlgenas, agentes intennediarios y sociedad nacior¡al.

13



RASGOS HISTORICOS DE LA EDUCACION
INDIGENA-QUICHUA EN EL EUADOR

Samuel Iñiguezy Gerurdo Gaertero*

I. EN EL INCARIO

En el Ecuador, desde época incaicas, coexistían varias culturas con una
intenelación cultural-lingüística.

Se cree que el quichua fue hablado desde antes de la expansión del
Tahuantinsuyo y debió ser lengua de comercio y de oro tipo de transacciones. Con la
conquista de Huayna Cáprc se ofrcializó el quichua, cuyo uso en muchas partes estaba
ümitado únicamente a la adminisración imperial y a las altas autoridades locales. Con
la conquista española y posteriormente con el coloniaje desaparecieron las otras lenguas
vernáculas y se generalizó el quichua como lengua del indígena de la Sienal.

"La lengua quichuafue introdrcida en eI Ecuador por los Incas,yfue habtada
sólo como uns sesenta años antes de la conqüsta y lasta muy entrado el sigto ücinn
séptinw, todavla se hablabael caíwri en la proüncia dc Cuenca; eI puruhay,en algurcs

I samuel Iñíguez y Gerardo Guerrero: Egresados del Instituto superior
salesiano con la Tesis de Licenciatura: "un proceso de Educación Bilingüe
Intercultural en las Escuelas Indígenas de euilotoa (Ecuador)',. se reproduce aquí
un fragmento de dicha tesis.
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pueblos de la Provincia de Riobamba, y el quillasinga cn eI Carchi, En los primeros
tiempos que siguieron a la conquisu habfan más d¿ veinte lenguqjes üstintos en el
territorio ecuatoriano, subyugado por los españoles, sin que en ese núm¿ro se cuenten
los iüomas de los salvajes tle la región oriental" 2.

Unos estudios realizados por el MEC (Ministerio de Educación y Cultura) sobre
el desarrollo del quichua en el Ecuador, presentan el siguiente esque¡na:

DESARROLICI DEL OUICHUA EN EL ECUADOR

Cañari

Comercio
Relaciones de Interc

quichua

ECUADORPasto

,/

ambio

r|tt, Quillasinga

^\.uonqursta
deHuaynaK

,/
,/

Quichua como
lenguafrancaan el

quechu¡lización

de las élites

quichualización

de las élies del
preincásicas

delEcuadu

¿,

Quechua

aru

El quichua se establece corno lengua frarrca en el Tahuantinsuyo, mientras que

en el Cuzco se produce una quichuización de las élites, lo que repercute en el idioma de

las demás élites del imperio. Por medio de las relaciones comerciales y a través de la

conquista de Huayna-Cápac, el quichua llega al Ecuador y se Eansforma en un proceso

de asimilación y dialectalizrión ¿ü quichua, en npdio de una sinación bilingüe, donde

las interferencias recíprocas de la nueva "Koine" yde las lenguas v€rnaculafes, sólo son

car rbiadas por la influencia de los conquistadores y del casEllano como idioma de

dominaciónJ.
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2. BTLINGUISMO EN LA CONQUTSTA Y EN LA COLONIA

Da¡ío Guevara afi¡ma que desde la llegada de los Españoles a América se dio un

bilingüismo español-quichua:

"EI bilingüisnn espaíwl-quiclua comenzó en esta parte de América, antes d¿ h
conquista del Impcrio dz los Incas por los Españoles. Pues éstos, lan pronto corru) se

pusieron en contaclo con los indios, con los indios quichuas principalnune, porque
eran éstos mayorla absolwa en el decapitdo Imperio, se entregaron aI apraúizaie del
idoma quichua, y lo que es más buscaron indlgenas que, atraffus de algwa matura,
podrlan enseíarles la kngua rutiva y aprendcr ellos la espafola" a.

También es cierto que con la conquista española nuesEo país se expuso a una
violenta restructuración, lo que implicó nuevas formas de contacto cultural y
lingüfstico. Desde entonces todo lo autóctono comenzó a ser ajeno, se impuso una
cultura y un idioma.

"La conquista implica una desestructuración del mundo indio que pierde su
cosmovisün, sus dioses, su religión, sus autoridades, muclas dc sus costumbres, sus

vestidos, su idioma. Y en lugar de ello se imponen otros üoses, otra religión, otra
ctltura que son presentdas como el np&b id¿al a imituse, como utufomu nperbr,
relegándase Ia cultwa natirv a una situación d¿ iúerioridad, en la nufu cn qw tdo lo
indio esmotivo fu desprecio"S.

Po oro lado, la escuela a lo largo de toda la historia del pafu ha impuesto el
casüellano como el único idioma oficial de educación, menospreciando las lenguas
varn¿hulas que han sidorecluidas a loa lrogaes y a laeducaci&r familir.

[¡s idiomas varnáculos, sobre todo el quichua, se han considerado furcapaces de

ser ransmisores de una culnrr4 ya que se creía que el quichua-parlanteo carecía de
cultura.

Siendo optimistas, en los primeros años de la Colonia sin embargo, parcce que
se dio cierto interés no sólo por el quichua (lengua atóctona), sino también por la
cultura conquistada en general.

2.1 L¡ Subordinación del Quichua

En el Ecuador y en toda América el régimen señorial se justificó con la mal
entendida "superioridad" del conquistador para juzgar a los conquistados. La
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subordinaciór¡ dc las lenguas nativas d castellano fue, nctanrcnte, un hecho político y
resultante de la desa¡ticulación y opresión de la sociedad quichua.

"Paralograr losfines de explotación colonial, uno dc los irctru¡nentos claves es

el acceso a la comwúcación, de ahf que conslituye un imperativo la ilnposición
liagüfstica ya qtu a través de la lengua se transportan'ideologlas y valores de la
Colonia,y prirrcipalmente con su iüoma propio eI colonizador puede eiercer wt meior
control sobre los relacioncs rcciales dc producción que se llegan a implannr. Han sido
rury conlados los casos en qt¿c una potencia domirunte laya afuptado la lengua dc los
vencidos antes quc itnponer la suya" /.

La subordinación del quichua no se debe entender como problema puramente

üngiiístico, o de simph desprecio del idioma ant€ la dificultad de aprender, sino como
resultado de la dependencia y desarticualción estructüral de odas las nacionalidades
autóctonas. Dicha subordinación es la expresión del proceso de dominación, ejecutado a

lo largo de cientos de años en nuestro país y en toda América indígena"

2.2 Rescate del Quichua

Uno de los objetivos de los conquistadores, al llegar a América fue la
esrucuracióri de un impaio unificdo corr España; pero se toparon con dG dificultades:
la barrera de la comunicación, por la enorme desproporción numérica entre hablantes

indo-americanos e hispano-hablantes; y el rol de las lenguas generales enEe las cuales

estaba el quichu4 que unificaba y aglutinaba impOrtantes y numerosos grupos nativos.

Haciendo referencia a Alfredo Torero, I¡ana Almeida afirma:

"las ht ¿sles espa:ñolas hablan encontrad,o en el Quichtu General wt insffununto

listo para ser usado ampliamente cn tobs los rincones del recién derrutnbado
Tahuantinsuyo e incltuive en algunas regiorus qw rebasafun los lind¿s del ex'irnperio.

Dado eI reducido núrnero de invasores en relación a la población andinn, los ca'*llnos
no podían pretender la imposición de su propio idioma. El Quichua Gercral fw asl,

definitivamente, una de las armas nús útiles para la conqüsta española y la ulUrior

Frcificacün"8.

Por ello, en lugar de tomar el castellano como posible elemento cohesionador

del nuevo imperio, juzgaron más conveniente la utilización de las mismas lenguas

ver ráculas más difundidas, dándoles valor oficial.
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Esta fue una de las razones para que se diera el rescate ofical del quichua en
escuelas, colegios y uni'rersidades, en el siglo XVI, como vehículo válido de
comunicación dentro de la perspectiva de subordinación a los intereses del nuevo
imperio colonial.

Paradójicamente, se hicieron grandes esfuerzos porrescatarel quichua apartirde
la segunda mitad del siglo XVI, al mismo tiempo que se fortalecía en nuestro país el
modo de producción capitalista, desintegrando la esFuctura social y económica.

Esta ma¡cada contradicción pone de manifiesto el fenómeno que se ha venido
desarrollando dede la Colonia hasta nuestros días: un rescate de la lengua funcional al
sistema imperante.

2.3 Ensayos de Educación del Indígena de la Sierra

Las congregaciones religiosas establecieron escuelas artesanales de pintura,
oficios y primeras letras. El primer colegio de educación de niños indígenas fue el
colegio de San Juan Evangelista, fundado por Fray Jodoco Ricke, Franciscano, en el
año de 1551.

"El colegio de San Juan Evagelista estaba destinado de modo principal a los
indios, hijos de los caciques, que constituían una clase social desde el tiempo de los
Incas. Además de ésos indios poseedores de tierras, había una clase de indios vagantes,
que sin reconocer reducción fija ni dependencia de ningún cacique, prestaban sus
servicios a cambio de alimentos y alguna residencia"9.

El mismo colegio en el año de 1556 cambió su nombre a colegio San Andrés y
pasó a los padres Agustinos en el año de 1581; poco después fue clausurado.

"Poco más de un lustro labfafincionado el colegio de San Juan Evagelista por
cuenta exclusiva de los franciscanos... De su testimonío un&nine se deducÍa que el
colegio habla sido organizado de nodo preferente para los ittdios, mestizos pobres y
criollos huérfanos. La enseñ¿nza era gratuita y la proporcionaban dos religiosos que
adiestraban alos alutnnos enlectura,escritura, canto llano, granática. La sagacifud dcl
Gobernador bautizó al Colegio reorganizado con el ¡wmbre de San Andrés, patrono del
Virrey Don Andrés llurtado de Mendoza. El Virrey antes de cerciorarse del cambio de
nombre del Colegio de San Juan Evangelista, lwbla favorecído a éste...., con eI tributo
del repartimiento de Alangasl que habla quedado vaco por muerte del encomendero
Marrín de Aguirrs" 10.
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La enseñanza que impartía el colegio era en dos lenguas, quichua y castellano;

sin embargo Fray Jodoco Rike enseñó también agricultura, mecánica, carpintería y

otras artes.

"..Asl en el documento de 1556 se dice que Fran Jodoco enseñó a los indios s
leer y escribir y tañer los instrumentos de múscia, tecla y cuerda, sacabuchues y
chirimías, flautas y trompetas y cornetas y el canto de órgano y llano... Enseñó a los

indios, todos los géneros de oficios hasta ser muy perfectos pintores y escritores, y
apuntadores de tibros" I I .

Muchos de IOS profesores que Servían en el colegiO, eran ex-alumnos que, luegO

de haber terminado su c¿urera, se quedaban como maestros; esto era un gran ventaja para

los alumnos.

"La selección de profesores dependió del ideal que se había propuesto Fray

Jodoco en la organización del Colegio. Su espíritu pragmático le movió a procuar la

enseñanza primaria a los alumnos, pero sobre todo el ejercicio de todos los oficios' Con

previsión social trató de atender a las necesidades futuras de una generación en que

espanoles y criollos veían con desdén la artesanía"12.

El colegio presentaba una Eiple ñnalidad:

. Lograr promover el conocimiento del castellano; dado que en la Real Audiencia de

Quito no fue posible generatizar el quichua como idioma común de los indígenas,

el colegio favorecía esta generalización; y sobre todo con el ingreso de los hijos y

herederos de la a¡istocracia indígena al colegio, permitía vencer la^oposición que

estos hacían contra la religión y it nueu" sociedad blanco+spañolal3.

Con la buena intención de igualar y aún de superar el castellano, los

misioneros, como Diego l¡vato entre los Puruháes, enseña¡on a_los evangelizadores

formas de oratoria quicírua, igual a la oratoria sacerdotal castellanal4.

En 1560, Fray Domingo de Santo Tomás compuso "la primera gramática

quichua". En 1567 el segundo concilio provincial de Lima adoptó el quichua como

materia obligatoria en la formación de los nuevos sacerdotes. Esto acrecéntó el

biligü isnro español-quichua.

En la constitución 3 del sínodo de Quito reunido en 1570, se ordena

exlíesÍrmenE:
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"... que los curas de indios aprendan con cuidado su lengua y para ésto sean

inducidos por los Obispos por amor y también por rigor; los que fueran negligentes en

ello pierdan la tercia parte de su sala¡io, al segundo y al üercero se acreciente la pena

conforme a la culpa"ls.

Por otra parte, la cédula real de 1580, oficializó la enseñanza del quichua en
todos los centros de formación de evangeüzadores, imponiéndo como condición para la
ordenación sacerdot¿l y oorgamieno de docrinas y beneficios.

En 1581, por esta misma cédula, se crearon las cátedras de quichua dentro del
sistema educativo formal. En la posesión de la primera cátedra de quichu4 el dominico
Fray Hilario Pacheco, como condición de competencia tuvo que pronuncia¡ un discurso

en quichua, latín y castellano en la iglesia de Santa Bárbara el 15 de noviembre de
1581. Este grandioso evento evidenció el lugarjerárquico otorgado oficialmente a los
tres idiomas: el castellano lengua de Nebrija (no español) como lengua de los
conquistadores; el quichua como lengua general de los grupos indígenas y el latín
como lengua culta de élites.

El Sínodo de Quito de 1583, convocado por Fray Luis de Solís, demostró el
inteés por el quichua y las demás lenguas particulares en el Ecuador, como también el
interés por la enseñanza de los indígenas.

El capítulo tercero del Sínodo dice:

'?or la experiencia nos consta que en este Obispado hay diversidad de lenguas
que no tienen ni hablan la del Cuzco ni la aimará, y que para que no carezca de la
docnina cristiana es necesario hacer traducir el catecismo y confesionario en las propias

lenguas: por tanto, conformándonos con lo dispueso en el concilio Provincial último,
habiéndonos informado de las mejores lenguas que podrían hacer esto, nos ha parecido
cometer este trabajo y cuidado á Alonso Núñez de S. Pedro y á Alonso Ruiz par4 la
lengua de los llanos y tallana; y á Gabriel de Minaya, para la lengua Cañar y purguay;
á Fr. Francisco de Jérez la de los Pastos; y á Andrés Moreno deZiñiga y Diego
Bermudez Prebítero para la lengua quillaisinga; a los cuales encargamos lo hagan con

todo cuidado y breveda( pues de ello será Nuestro Señor servido, y de nuestra parte se

lo gratificaremos: y hechos los dichos Catecismos los raigan ó envíen ante Nos para

que vistos y aprovados, puedan usar de llos"l6.

El capítulb )fl-VIII del mismo sínodo, al referirse a la escuela dice:

"La buena costumbre ha de ser favorecida y ayudada; y así ordenamos y
mandamos á los Curas de indios, tengan particular cuidado en que vaya adelante la que
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se tiene, en que haya escuelas en los repartimientos, donde sean enseñados é
industriados en leer y escribir los hijos de los caciques y principales por un sacristán o
cantor de la iglesia, para que no falten en ella ministros que le sirvan, y ayuden en el
canto y demás cosas necesarias"lT.

El hecho que los curas de indios mantuvieran escuelas y en otros casos las
fundaran para enseñar a los niños a leer, escribir y sobre todo a hablar la lengua
castellana, obedece a un medio eficaz y muy poderoso para instruir y civilizar alaraza
indígena.

La segunda gramática quichua apareció en 1607, editada por el Jesuita Diego
González de Holguín, con exigencias literarias propias del período barroco, con
tendencias a la retórica y a la elegancia de las formas. Posteriormente, al no
desarrollarse ninguna forma literaria, ni un nuevo género literario quichua, decayó el
interés por dicha lengua.

Al respecto A¡turo Roig en uno de sus artículos escritos declara:

"Cada vez más, se fucron distanciando los dos idiamas, quedando sólo el quichua
reducido a un uso instrumental en manos de curas párrocos y misioneros incuhos e
ignorantes en un proceso paralelo de distanciamiento del que sufrieron la ciudady el
,*npo"18.

2.4 La Castellanización

Como manifestamos anteriormente, el quichua sirvió para la unificación de los
grupos indígenas. Los conquistadores, apóyados en la lglesia, obstaculiza¡on el avance
del idioma quichu4 poque lo consideraban algo peligroso para la unidad del Estado. La
édula de 1585 dice:

"Habiendo particular examcn sobre si aún en las má.s perfectas lenguas de los
indios se puede explicar bien con propiedad los misterios de ntustra Santa Fe católica,
se ha reco¡wcido que no es posible sin cometer grandes üsonancias e imperfecciones, y
qunque estónfundadas cátedras donde se han enseñado a los sacerdotes que hubieren de

doctrinar no es rem¿dio bastante, por muchavariedad de lengua.Y habiendo resuelto
r:onvendrú introducir Ia castellarut, r¡rde¡tamos que los indios se les ponga maestro y ha
parecida q_ue esto podrlan hacer bien los sacristanes" 19.

Fiel a lo expresado el presidente de la Real Audiencia de Quito, en 1695, ordena
que se cumpla lo antes estipulado y lo llama "Carta de Ordenes". En una parte de esta
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carta manifiesta el pfesidente:

"Que ordenen se obliguc a los inüos lnblar en lengua espaínla. Exigía quc ros
curas dactrineros hicieran Ia doctrina en lengua castellana obligando a que Ia lwblen en
sus prtcblos y recomendando no permitan que en ellos (los pucblos) se lnble la lengtn
gerwral dcl lrtca, impoüendo algunas perus a los transgresores para que se contengany
establezcan en todas partes uso de la lengua-española y se ponga en olvido lq de los
naturales en cumplimiento dc las leyes reales"2o.

Paraque se dé cumplimiento a esta ordenanz4 la Iglesia de este tiempo, hizo un
llamado a todos los párrocos de indios, por medio de los padres Franciscanos,
amenazando con castigos a aquellos que no cumplieran. Al respecto el documento dice:

"Que ha de castigar con seis azotes a los indios e indias que en la doctrina
general hablen la lengua general... porque de no tener algún castigo los indios, no
podremos conseguir lo que su señoría nos manda en nombre de su Majestad"2l.

con el afán de propagÍ¡¡ el castellano entre los indígenas, el obispo pérez de
Calama insistió en la necesidad de perfeccionar el castellano en el nuevo mundo
mediante la creación de escuelas prim:rias; el documento afi¡ma:

"Qtu se obligttc a los niins en las escuelas a pronunciar el castellara respetando
la üstinción fonética ente c, z y s"22.

Hasta entonces el castellano se impone como "idioma nacional" y es er único
vehículo válido de comunicación y como insEumento administ¡ativo.

Luego de esta época, en el siglo XVIII el idioma quichua vuelve a tomar auge
con el sistema de haciendas.

Además, se refor¿ó la vigencia del quichua como lenguaje doméstico y en las
escuelas prediales, empleándolo en la comunicación o conversación enüe el terrateniente
y los indígenas propios y ajenos a la hacienda.

I¡s dueños de las haciendas, también aprendieron a hablar perfectamente el
quichua. Además aprendieron el quichua sus hijos, sus famiüares, los mayordomos, los
administradores, los profesores primarios, los mestizos intermediarios, los curas
párrocos, los gobernantes de indios y doctrineros, los tenientes políticos y los
"rezachidores" o "rezadores oficiales"23. Pero esta nueva vigencia sólo estaba en
función de la explotación de los campesinos dentro de las parroquias rurales y
latifundios serranos.
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3. LA REPUBLICA

Después de la dominación colonial, con sus características señoriales, vino la

República. Como era obvio, de sus gobernantes se esperaba una consecuente

recuperación cultu¡al de la sociedad indígena, así como lingüística pero la realidad fue

conEaria a estas espectativas.

"Desde un punto de vista socio-lingüístico, hay que suponer que para la época.el

español ganó más terreno, aunque no por ello desaparecerán las lenguas vernáculas"a.

JulioToba¡ al hacer referencia a la rayectoria educativa manifiesta:

"... nos encontramos con que duranle los primeros veinte años de vida

republicana, muy pocq cosa habíamos ganado los ecuatorianos con la expulsión

definitiva de los daminadores espaínles. Aqtrclla sentencialapidaria que brotó d¿ labios

det puebto ecuatoriano y qru dice: 'Ultimo día de despotismo y primero de los ¡nistmo',

expresa enforma estupenda lo quc pensaron nuestros abrcbs de la bondad próctica de la

nueva forma de gobizrno...

Si la educación colonial se caracteriza por su miseria y raquitistno, como por el

abandono de las clqses populares; la educación, en los primeros veinte años de la

reptública, poco se diferencia dc la anterior. Las indias, negros y t¡ustizg: sinfortuna,

iguen corrrterudos a-la esclavitttd que binda la.ignorancia y la miseria' 25 
-

A medida que se fue afirmando el estado ecuatoriano, al problema indfgma se

añadió el problema racial, cuya solución era la necesa¡ia integración a la sociedad

nacional, preconizada por intelectuales indigenistas, a Favés del sistema educativo.

"...,tanto liberales conw cbnservadores o uütariosyfederales, segúnlos casos,

pensaban que la educación consistla únicamente en la alfubetización castellaüzante d¿
'las 

pobbcíorcs indfgenas, exclusiva nunera de acabar con el "atraso" dc los nativos"26.

El 16 de enero de 1833, Juan José Flores promulga un demagógico decreto de

ley, favoreciendo la educación de los indígenas.

"... El artículo primero de este decreto estipult que todas las parroquias del
Estado deberían tener al nunos una escuela primaria para indfgenas. El artlculo
segwdo establece que los indígenas aprendan d¿ tnanera gratuita: moral, clvica, lectura

y escritura y la constitución d¿l Ecuador. Como es de suporcr, esk decrelo $ecnba los

int¿ reses de las comunidades religiosas y, cotr@ lo señala Uzcótegui (1951, 15) tuvo

qru ser derogado"27.
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En sí la gratuidad en la enseñanza fue una farsa, porque la enseñanza debía
pagarse con la venta pública de las tierras sobrantes y sin dueños o sin ltulos. Además

éstas escuelas preparaban mano de obra para el servicio de las haciendas y personal de
servicio de las ciudades.

"En un sentido crítico,lo túüco que aporta este doto es el hecln de que el Estado
ejerce el control educativo, aunquc en la práctica este control tenga qu¿ ser largarnente

disputado con la igtesia" 2S .

Uzcátegui manifiesta que la ausencia de educación para el niño indígena sigue
hasta los tiempos de García Moreno, quien trajo al país a los Hermanos Cristianos y
les entregó la educación primaria y secundaria. Los Hermanos crearcn un Colegio anexo

a sus escuelas para la formación de maestros indígenas para enseñar a indígenas. Debido
a la falta de documentos y de seguimiento, nada se sabe de estos maestros indígenas.

Al mismo tiempo García Moreno había decretado por ley la obligatoriedad de la

educación primaria para los niños enEe los 6 y 12 años.

Con la llegada del liberalismo se mejora la institución pública en general, pero

la situación del indígena no cambió. En 1906, el Presidente Eloy Alfaro, "el indio
Alfaro" como lo llamaban peyorativamente sus enemigos, decretó:

"... que los propietarios de tierras donde vivan por lo menos veinte niños hijos
de jornaleros o empleados, esta¡án en la obligación de abrir una escuela primaria mixta
(Uzcátegui, 1951,23), pero la ley tampoco se cumplió. El incumplimiento de la referida
ley conforma la disputa Estado.Iglesiá por el conrol ideológico del aparao escolar"29.

En 1918, la Iglesia, mediante el V Sínodo celebrado en Quito, aconsejaba

fundar "ügas de protección indígenat'l, modernizando así el sistema de docrinas y, en lo
que se refiere al campo educativo, la catequización en castellano para que se de un
mejoramiento de la condición indígena.

"Es necesario que los niños indios sean catequizados en castellano tanto en la
lera del t€xto, como en la explicación; que los adulüos aprendan la letra en castellano y
sigan la explicación en quichu4 si fuera posible dánela en ese idioma"30.

En l9lL,luego de la abolición de "La Ley de Concertaje", los grandes

hacendados tuviéron que enfrentarse a un nuevo tipo de relaciones laborales con la
formación de "'Ligas de Agricultores", que fueran encargadas de establecer formas
nuevas de adscripciones, de los ex-conciertos a sus predios.
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En el primer congreso de agriculores se acordaron varios tipos de adscripciones,
como esta: "Queda oficialmente adscrito a la hacienda todo ex-conciero propio y ajeno,
al momento de concurri¡ a la escuela mixta (indígena-mestiza) que funcionaba en un
predio". Con este acuerdo muchos terratenientes se interesaron para poner escuelas en
sus haciendas y de esqa manera aument¿r más gente en sus predios y tener más mano de
obra a su disposición3l.

La Iglesia ante est€ hecho, formuló unas medidas de mejoramiento, recomendó
el uso del quichua como lengua compensatoria y mediatizadora en la comprensión del
castellano. La liga de Agricultores aprovechó de esta ocasión para incorporar a su
propiedad el mayor número de rabajadores como "peones propios".

Del año 1922 al1930, con la creación de los Ministerios de Previsión Social y
Trabajo, y de Agricultura se vislumbran cambios sustanciales, tanto en la cultura como
en la lengua quichua; pero, como es de suponerse, arreciaron las medidas compulsivas
de integración, apareciendo comportamientos racistas que en cierto modo se creían ya
superados.

El Ministerio de Previsión Social y Trabajo en un informe de actividad de los
años de 1925 a 1928 presentó las dificultades de integración que tiene la raza indígena a
la sociedad naicional.

"Raza diferente, lengua diferente- Mentálidad primitiva; sentimiento antagónico
al del blanco. He aqul los factores sicológicos que hacen en resurrun dc ruustros
indígenas un pueblo diferente dentro del pueblo ecuatoriano, porque no ha logrado
asimilar su civilización e incorporarse a su nacionalidad. Las lenguas üsímiles, son sin
duda elfactor ruás dcsfavorable para el entendimiento espiritual de tos pucblos"32-

En un informe presentado por los Ministerios de ese entonces, correspondiente a
los años 1929 y1930, se formula una política educativa integracionist4 con el afán de
que los indígenas se integren tot¿lmente a la sociedad nacional.

"Los demás aspectos fu esta ruiltifásica cwstión (de las co¡¡utnidad¿s indlgenas)
correspondcn al Estado Ecwtoriarc en todas las órd¿n¿s d¿ ns actividadcs y qüzá enmi
concepto cabrla ensayar el sistetna empleado ya en otr(N nacioncs, como Bolivia, de
enrolar al indio en el ejército, a fin de educarlo con la necesaria presión y poder
incorporalo a la vida colectiva. Sabido es que ya entre nosotros, el cuartel es la
prolongación dela escuelae indudablementela raza vencida, abyectay dcgradada hoy,
pod"ía por ese rudio levantar su üvel con su ejemplo, la instrucción la disciplina y el
espíritu de corporación" 33 .
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Todos los esfuer¿os que se hicieron para integrar al indígena a la sociedad
nacional fueron inútiles y llevaron aI fracaso. Lo que se hizo fue alejarlo de su lengua
materna y no se logró habilitarlo convenientenpnt€ para el uso de la lengua oficiaf el
castellano. Con todo esto y despojado de todoc sus valores culturales, el indígenaperdió
su identidad, es decir, perdió su culh¡ra y no logró insertarse en la culh¡ra blanca-

Por la década de los años 20 nació una corriente indigenist4 con el propósito de
rescatar al hombre quichua de la situación en la que se encontraba. Sus seguidores
hicieron de todo en favor del hombre quichua, pero cometieron una gran falla: la de no
tomar en cuenu la cultura propia del indlgena y quererlo rescat¿r desdc afuera, sin
conocer su situación con unos principios o proyectos ya elaborados. Tenían como
política la "lntegración-asimilación" con el fortalecimiento de una poderosa clase media-

¿"Qtté trcl está $ectaado gravemcnte al Ecwdor? Y Ia interrcgrcün se tesu¿Ivc
así: ese nnl es la semidu¡tbre dcl canpesirc. Mientras el i¡tdío to qude incorprú a
la vida nacional y deje indicada al millón de ciudadanos indiferenns, pesús, iturtcs,
quc sutTrados al elemento dc las leyes,fonnan el gran bloqrc de rcsístcrcia psiva qu cl
elemento dirigente tiene que resistir sobre sus lnmbros, la marcla del progreso
ecuatoriano no puede ser triunfal. Se necesita UNA PODEROSA CLASE MEDIA y
una difusión d¿ cultura elemental en las campiius para qre Ia lwrrumbre qw cüorpecc
el engraruje adminktruiw desaparezca u ofrezca la nunor resistencia Fsible"34

A partir de la dérada de los años 30 es nooria la presencia dd indio en la
literatura. La novela "PlaE y Bronce" de Luis A. Martínez, da inicio r un perfodo
novelístico. Surge el problema del indio con sus características similaes, dento del
plan social y económico. Posteriorme¡rte , cotr la novela de Jorge trgaza "Huasipungo",
que describe al indio en toda su dimensión con toda franquez4 quo va desde el harryo
hasta la lágrima, desde la sumisión más sórüda hasta el levantanricnto justiciero y
magnífico35.

Como consecuencia de este nuevo enfoque literario, se despertó en muchos la
consciencia acerca del grave problema que azotaba al indígena"

4. POLITICAS EDUCATIVAS Y POBLACION INDIGENA
QUICHUA

4.1. Hasta l¡s últimec Décad¡s

En 1945, la Constitución del Ecuador por primera vez garantiza el uso del
idioma vernacular en la escuela primaria y abre l:rs puertas a la educación bilingüe en
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nuestro pals. El artlculo f43 de la Constituciúr de 1945 dice:

"El Estado y las Municipalidades cuidarán de eliminar cl analfabetismo y
estipulaán la iniciativa privada en ese sentido. En las zon¡ de predominante población
india se €nscttará adernás del castellano, el quichue o la hngua aborigcn r€spe0tiva"36.

Adernás se ircluye la asignatura de quichua cn loc programas de estudio en los
Ncnuhs n¡rales de la Siena

Todo eso no pasó de ser un enunoiado de gran importancia perc no hrvo mayor
trascendencia en el ñroro, por la falta dc políticas adecuadas, de concientización y
pcticiprci& de las cqunktades quichuas.

A conünuación presentamos las diversas políticas estaBles que se han ido
desmollando a b largo de estas décadas"

4J.I Instituto ügúÍsico &Verarc ILV

En 1952, el presidente de la República Galo Plaza firma un co¡rvenio con el
ILV, que brinda un nuevo modelo de desuroüo en el carnpo.

Durane el gobiemo de Jmé Mrfa Velaco lbsra cn 1953, el ILV, se inst¡la en

el Oriente del país, en territorio de Quichúas Amazónicos, Cofanes, Sionas, los
últimc Táparos y los lluaoranis, gnrpoc en ruyo sem ocu¡rió uno de loe más
violentos episodios de confrontaci&r rpocolonialt /.

Una vez instalado, el ILV asumll.la edrrcrción bilingüe cotil) emprcsa cultural
en oda la Anazonía y los gfr¡pos.quichuas de la Sie¡r¿ cqr el diiimulado objetivo de

esordiar científicanrcnte las lenguas nativas.

"El supuesto de la asesorfa exEma es la necesidad de 'desarrollar un programa de

cooperación relaúva a la invesügación de las languas hdí¡genas de la República.

El ILV propanía la recopilación de daros lingiiirticos (forÉticos, morfológicos)
y aútropológhos (tn¡jillo 1981, 33-34).

Así mismo el ILV se comprometía en entregar 'servicios prácticos' a la
poblrión y por supuesto la formación de promotores bilingiles apoyadas y
depcndi.rnEs fundengulmente de lm misicrerc, ven&íepco m¡ls tarde"sÜ.
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Cm el pasa del üempo ¡e m¡nife¡tó el verdadero objetivo: furriq¡aliz¡r l¡s
languas nativas, especialnrcnr el quichua, a la evangeliz rci&t &,las masas indígenrs.

Este objetivo, erróneanenE, se lo denomiú cq¡ el nornbre de "E¡lucación
Biürgtre Bhuluraf'.

Este enfoque culn¡ralisa üerr a ser una rrurrs disinurlada de dominio por patc
de los grupoo dG poder. r,c hablu¡es quichuas dcbí¡n 4re¡der el casblhno, miú'nras
que los mestizos- no eshban en la misma obligación de aprender el quichua y otra
lengua venrácula39.

como rcsultedo sc obtuvo que algunos grupos indígenas cmvertidos cn
pequeños propietarios, se volvierm sresücs del misrm indfgara fqnmdo ¡sl h
pequeña buryuesía indígena, y, conx) es lógico, accedierq¡ a la segunda lengua, el
casellmg quc se covierc cn signode prestigb.

José Pereira califica a la acción del ILv, ootm una polltica de ali€neióo, dc
rechazo hacia los prqios valores qrrurales y a b fanas de orgmizdú abqigen,
propugnando la necesidad nacional. Maniñest¡ adenás" que los r€prcs€ntmt€s de estas
políticas subordinan hs inEreses del país a los intereses de los poderes colqrialistas,
p€rnitiéndobs 4ropiase de arritmic, ¡acursos n¿¡¡r¡bs y ñmze dc tnbejo & hc
En¡pos indfgenas en beneficio & sus pro¡ric inuc¡cs.

Esta polítice h¡ cncocedo ¡u mcjor ¡¡ticulación cn cü poccro dc
escolarizaciót, a través dc la escuela monolingüe, mlls sutil y efectivmrte en la
escuela bilingüe de tipo asimilrionisa. Pereira dice que la finalidad de estc tipo de
esotcJaprcdc chanEac y€rse ca la siguieaa citr

'?ara llegar d alma del indb del ori€nE, hay quc comprender su psbologfe, y
éso se hace po medio de su idiorna ka ganrr el orl:nb, pan explotr sus riquezas
económicas, hay que al indio a l¡ culn¡ra nacinal. Et primer peso €o este
proceso es l¡ alfabetización: el qne el indfgena llega e leer y escribir su propb fttbm¡r
que sirve f pena pn cl apreodizqic del Espdol (Instih¡lo ringuf¡tico de Vcrm
1959: 3)'{0.

4J2 Misün húinaül Ecutu4AL

I-A MAE, en 1956 empieza su rcción pacrnalista cn las comr¡nid¡dc¡ quichuas
de la sie¡ra
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Se preocupó de rescatar el idioma quichua, como instrumento útil de rcceso a

las comunidades indígenas, más no se interesó del rcscab de la cultura.

"La escuela es pues la difusora de una cultura abstracta, supraregional y no
precisamente de las expresiones culturales de las masas indígenas desescolarizadas a las

cuales se pretende incorporar al desarrollo'4l.

Entre los principales puntos de acción que la MAE se planteó se desacan los

siguientes puntos:

.Concesión de becas a estudiantes indígenas que después de graduados en

Normales, o en colegios agropecuarios y artesanales se convertían en profesores -

facilitadores para el desanollo de sus comunidades.

.Capacitación de artesanos nativos, que después deberían ser los maestrros-gufas

de talleres comunales. En algunas comunidades dio resultado.

.Producción de materiales didácticos en quichua

La MAE tuvo buen comienzo, pero no llegó a su culminación' quedando

a¡ncada su acción.

4.1.3 Primer Seminario dc EducacünBilirylle

En octubre de 1973, el Ministerio de Educación por medio del ILV organizó el

Primer Seminario de Educación Bilingüe que fue un evento muy concurrido. Asistieron

representantes de las universidades nacionales, del sector público, de la lgJesia y de las

misiones evangélicas, de univenidades y agurcias intemrcionales.

César Agusto Bumeo, califica como un hecho de gran importancia la presencia

de líderes indígenas, que aportarcn con la exposición de problemas y aspiraciones de las

comunidades, los mismos que fueron tomados en cuenta en la elaboración de los

objetivos. Dichos objeúvos se resumen en lo siguiente:

"a) Eshrdir los aspectos de educación, lingüística lengua vernácul4 desarrolllo de

la comunidad y anfopología, relacionados con los grupos de habla vernácula, con

miras a dete¡minar la netodología más adecuada a su enseñanza-aprendizqie;

b) Realizar el diagnóstico de su realidad socio-cultural y lingüística en orden a

concrerar recomendaciones de integración socio-económica y de mejor empleo de
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una netodología bilingüe eri la oducaciút'42.

Al Érmino del seminario se hicieron demagógicas recornendaciones que no se
han cumplido. Por decisión unánime se recomienda la implementación de la Educación
Bilingüe-Bicultu¡al en todas las áreas de la población predominanremente indígena.

"Las codclusiones a las que se llegó no son necesariamenüe congruertes, lo que se
explica en parte porque son el fruto de cerca de 250 delegados provenientes de distinos
sectores de opinión.

Con todo, del conjunüo de recomendaciones puede desprcndene que se da absoluta
importancia a la nuclearización y a la integración de la escuela a la comunidad bajo los
lineamientos del'desanollo de la comunidad' 43.

A continuación presentaÍios una parle de la ponencia del Dr. Angel Polivio CJtárveq
Subsecretario de Educación de ese entor¡ces:

"La intercomunicación social de los grupos humanos debería abrir cauce al proceso
ascencional de Educación Bilingüe". Prosigue: "La educación bilingüe requiere el
estudio y comprensión del quichua en el que se parte de todos en un proceso en el que se
ofrece el quichua con su equivalente en castellano. Ia comprensión del quichua en las
escuelas, faciütaá a los pr,ofesccs la introducción y uso del casEllam".
Concluye: "se le debe aplicar bajo un sistema abiero de educación, en la población
indígena del pafs a fm de integrarla ¡ la naciqralidad ecuatciana'#.

El sistema abiero de educación funcionará a ravés de dos mecanismos: primero
la formación profesional acelerad¿ de promotores culturales bilingües y maestros
bilingües de escuelas primarias; y, segundo la creación dc Centros inrcgrados dc
Educación Básica Bilingile, con rm sistema de nuclearización de 20 o más escuelas de la
misma zona.

Con todo esto, a la educación bilingüe se la tomó corno algo que iba a cambiar
la educación del indfgena e iba a dar un welco signifhativo en lo Que se rcfiere a la
poiítica educativa. Pero esto no sucedió así, ya que todo su desrrollo se lo encargó al
ILV hasta 1980, cuando de esto tenla que encargarsc el mismo Ministerio, pero
larnentablemente, no lo hizo.

Conrc consecuencia del Seminario, en muchos sc despcrtó la conciencia sobro la
importancia que tiene la educación bilingüe, ya que mediante esta educación rc ¡rcvefa
un desrrollo de las nacionalidad€s oprimidas y, a Eavés de la educación bilingüe, un
acercamiento de todas las comunidades indígenas del pafs.
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"La meta mejor cumplida por el seminario fue sembrar en esferas oficiales e
intelectuales urbanas concientización sobre la situación indígena, además de que se
auspició oficialmente la preocupación gubemamental por tal problemática'45.

4.1.4 Escnclas Radiofónicas Populares -R.pE-

En 1962, Monseñor L¡onidas Proaño, obispo de Riobamba, inició una nueva
experiencia educativa utilizando la radio. El obletivo que perseguía lo podemos capar
muy bien en el artículo quinto de los estatutos de ERpE.

"Organizar campañas de alfabeúzación por radio; instruir a las clases populares
en materias fundamentales para su desarrollo e incorporar el campesino indígena a la
vida social y económica de la nación'4o.

En la primeraerapa de su rabajo ERPE se dedicó a la alfabetización basándose
en el método implementado por la Radio Sutatenza de Colombia, que venía haciendo
educación desde 1949.

Las clases se seguían por medio de un aparato receptor de una sola frecuencia
entregado a la comunidad que oía diariamente las instrucciones transmitidas desde
Riobamba, en español y en quichua. La comunidad contaba con la presencia de un
monitor (Auxiliar), que era escogido por la misma comunidad. se le capacitaba y se le
encargaba la ta¡ea de coordina¡ al grupo y reforzar las tareas señaladas. El nuevo sistema
cont¿ba también con el uso de pequeños folleos sencillos.

"Según Monseñor Proaño, la capacitación consistía en cosas muy simples,
como el manejo de una pefomax, el manejo de un rcld para que pudieran guiane por la
hora, el uso de lapharray algunos.afiches'con el alfabeto'{7.

En el proceso educativo se utilizaban nuevos métodos de educación popular y se
hechaba mano de las teorías de Freire, con el objetivo de profundizar los procesos de
concientización. L¡s programas se caracterizaban por ser cortos (una duración de 8
minutos) con la finalidad de no cansar al campesino.

Para 1969 se habían creado 346 escuelas en 9 provincias de la Sierra, dos de la
Costa y cuatro del Oriente. EI rfuido resurgir de ERPE se atribuye a la faciüda( al bajo
costo y a la efectividad del aprendizaje en un grupo. La eficiencia que est€ nuevo
sistema educativo presta, hace que párrocos, lfderes de comunidades, catequistas y
campesinos se interesel.
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En 1972, después de l0 años de intensa labor, ERPE realiz.ó una evaluación y
comprobó que se habían alfabetizado alrededor de 1.000 campesinos adultos Los
campeslnos alfabeuzados por ERpE, en más de un 50% menifesmron el deseo de
rnejorar penonal y comunttariamente y llegaron a la concluslón de que la educacrón que
impanía ERPE ya no correspondía a las necesrdades personales y cómunitarias. A parti¡
de entonces ERPE resolvió implenrentar el "sISTEMA DE TELE-EDUCACION'I que
a fines de 197ó, ofrecía a la población una prepar¡rción básica pua poder desenvolverse
en la vida cotidiana y en el marco de las nuevas circunstancias4E.

Según Carlos Crespo este sisüema definido como Post-alfabetización, se
catrctf¡rizabaporyue en su planificrción curricularcqrsideraba los conocimienüos y las
experiencias productivas que a ravés de su vida había adquirido el campesino4g.

[¡s partrcipantes, durante los tres niveles que comprende el sistema, pueden
ellos mismos seleccionar ta¡eas, parcial o toBlmente teledirigidas y a su vez hrcee uso
de la radio, del material escrito y participar en las reunioner gn p¡o. I-a elabaación de
los folleos permite un autoaprendinje.El alumno oye indiviauakrpnüe en la radio los
programas de refuerzo y al final de semana o cuando el grupo lo decid4 se rcúne con el
cmrdinadon para examinar las dificult¿des y, una vez terminado el folleto, se reatizan las
evaluaciones correspondientes.

4.2 A partir de las úttim¡s Décadas

A partir de 1974,1e reinsalmn los pogramas de enseúanza quicbue ca todo¡
los Normales Superiores. La iglesia reorientó su acción en el departamento de pastoral
indigenista y muchos evangelizadores se apresuaron a realizar cunos para el aprendizaje
del quichua y emprender taribi&t nuevas experiarias educativas con it p¡eUtó m¿igena
buscando dar un enfoque de arogesti&r. Entne estas nuevas experiencias se incerta elprograma de "ESCUELAS TNDIGENAS DEL eull-oroA,'. que será tratado
arnpliamenüe en un capítulo posterior.

También se introdujeron en las universidadcs y politécnicas del pa6 cursos de
quichu4 en reemplazo de alguna lengua extranjera.

En 1979, el ascenso al poder del binomio Roldós-Hurtado despierte nuevas
espectativas sociales.

C.on el nuevo gobierno se da inicio al Programa Nrcional de Alfabetizrc6n para
la población plurilingüe y multicultural.

"El Estado remozará sus tendenctas en lo que se refiere al sector educativo v
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tendrá como meta fundamental ampliar sus servicios al sector rural sobre todo a través

de la universalización de la escuela primaria y la alfabetización"50

El programa de alfabetización que se llevó a cabo, contemplaba un subprograma

de alfabetización de adultos en lengua quichua, destinado a la población indígena. Al
respecto Carlos I-ema resume al objetivo en Ees puntos:

l.- "La revalorización psicológica y cultural de la población indígana.

2.- La revalorización de problemas socio-culturales, económicos y políticos' para

encontrar soluciones que permiun enfrentarlos denno del mi¡rco característico de la
mismacomunidad.

3.- Larevalorización y desarrollo de sus propias formas organizaüvas"sl.

Se da también el fortalecimiento de las organizaciones indígenas, que a su vez

exigen el derecho a una educación que use como herramienta educativa las propias

lenguas vernáculas y tome en Cuenüa su propia cultura. Al miSmo úempo aparecen las

teorías culturalistas de la educación. Se discute la unificación de la lengua escrita, sobre

todo del quichua. Se reclama la incorporación en los programas' de la propia gestión

educariva y se dice que la educación debe tener una independencia ideológicepolítica. Se

ve t¿mbién la necesidad de impulsar alternativas autogestiuraniass2

Est¿ nueva coyuntura que atravesaba el país favoreció la educación bilingüe y

permitió el desarrollo del subprograma de alfabetización quichu4 mediante el Modelo

Macac, implementado por el CIEI, del cual se ha¡á referencia posteriormente.

Uno de los principales logros del gobierno de Hurtado cs ld oficialización de la

Educación Bilingüe, mediante el acuerdo N0 000529 del 12 de enero de 1982 que dice

así:

CONSIDERANDC

"eue la Constitución Política de la República del Ecuador, r@onoce el quichua y

demás lenguas aborfgenes corno integrantes de la Cultura Nacional y su utilización en

las escuelas de predominante población indígena.

eue la política educativa del cual Gobierno Constitucional es la de velar por la

eá,r:ación y la Culnrra de dichos sectores marginados; y, en forma preferente tendiendo a

la reconquista de los propios valores y' en uso de sus atribuciones,
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ACUERDA

OFICIALIZAR la Educación Bilingüe Bicultural, establecrendo en las zonas de
predominante población indígena planteles primarios y medios donde se imparta
instrucción en loe idiomas Quichua y CasteUano o su lengua vernácula".

El 19 de julio de 1984, la Cámare Nacional de Represenmntes, aprueba la
reconsideración planteada al Art. 27, que introdujo una modificación al inciso 10'del
proyecto de Reforma a la Constitución de 1945 para fundamental legalrnente la
"Educrción B ilingüeJnterculü¡ral".

"En los sistemas de educación que se desarrollen en las zonas de predominante
población indígena, se utilice como lengua principal de educación, el quichua o la
lengua de la cultura respectiva y el castellano como lengua de relación interculturd")J'

En base a este decreto el Profesor Carlos Poveda Hurtado, Director de la Oficina
Nacional de Alfabetización en la circula¡ No 244-ONA con fecha 2 de febrero de 1984 da
unos criterios para la creación y funcionamiento de las "Escuelas Biculturales"

I._ CRITERIOS GENERALES

l.l.- La educación Bilingüe debe estar concebida de tal manera que impulse la
participación consciente de la población indígena y ccntribuya a la reducción de
las desigualdades sociales.

1.2.- L,a educación Bilingüe debe propender a cimentar bases sólidas en el contexto
socio-económico, político y culnral acu¡al.

1.3.- El castellano y la lengua vernácula se utilizarán para integrar a los niños,
jóvenes y adulos de las comunidades, laales a la comunidad nacional.

2._ CRTTERIOS ESPECIFICOS

Las escuelas bilingües funcionarán en zon¡r prcviamenta seleccionadas que
responden a las siguicnes condiciqres:

2.L.* l-a comunidad intercsada deberá estar inscrita en ca¡acterísticas ecológicas,
sociales, culturales y económicas comutrs.

2.2.- Ia comunidad deberá estar conscientc de la importancia de la revdorización
culüral.
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2.3.- Lacomunidad deberá manifestar respaldo y colaboración a la educación bilingüe.

2.4.- La comunidad no debe cont¿r con el servicio escolar hispano, por lo menos en
un área de 3 km. de diámeno.

2.5.- En la comunidad deberá existir por lo menos 15 niños en edad escola¡.

2.6.- La comunidad debe disponer de un local apto para el funcionamiento de una
escuela.

2.7.- Que la población sea preferentemente concentrada.

2.8.- Que la comunidad present€ un apreciable grado de organización con mi¡as a su
promoción.

3._ SELECCION DE PERSONAL

El personal de EDUCADORES BILINGUES será seleccionado en atención a los
siguientes requisitos :

3.1.- Sercuidadano ecuatoriano.

3.2.- Ser biüngüe funcional; es decir, ser capáz de comunicarse con eficacia tanto en
castellano como en lengua nativa.

3.3.- Tener título de docente en la especialidad de educación bilingüe o ser educador
comunitario, que haya aprobado el curso inicial de capacitación para trabajar en
escuela bilingüe y en desarrollo de la comunidad.

3.4.- Estarcomprometidoscon la obra social emprendida y que sea nativo de la
comunidad o resida en ella.

3.5.- Ser seleccionado por la comunidad en asamblea popular de acuerdo con los
criterios anteriores.

3.6.- Tener ascendiente en la comunidad y demosrar aptitudes para la docencia.

4._ CAPACITACION DEL PERSONAL

La capacitación del personal se realizará de conformidad con los criterios
establecidos por la Oficina Nacional de Alfabetización y de acuerdo con las
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disponibilidades de los recursos provinciales. La capacitación se efectuará
mediante el empleo de técnicas de rabajo tales como:

-Dinámica grupal

- Talleres

- Dernostraciones prácticas

- Microenseñanza

- Otras técnicas

5.- ORGANITACION Y FUNCIONAMIENTO

5. 1 .- Trabajo de promoción y sencibiü zaciín sostenida en la comundad-

5.2.- Solicitud de creación de la escuela bilingüe dirigida al Director hovincial de
Educación por parte de los moradores de la comunidad interesada.

5.3.- Estudio y aprobación de la solicitud por parte de la Oficina Provincial de
Alfabetización, previa la verificacíon de los requisitos de creacíon señalados en
este documento.

5.4.- Elaboración de la resolución correspondiente que será legalizada por el Direcor
deEducación.

5.5.- Funcionamiento de la escuela bilingüe en conformidad con planes y programas
de estudios elaborados por el Ministerio de Educación y Cultura-

5.6.- Aplicación de contenidos programáticos con enfoque funcional y que respondan
a planteamientos científicos de educación, atendiendo además las particularidades
culturales y lingüísticas de la población específica.

6.- CRITERIOS METODOLOGICOS

ó.1 Técnicasdeenseñanza-aprrndizaje

6.1. El diseño metodológicos estará basado en los principios psicológicos
universales y en las carircterísticas del niño de habla vernácula.

6.L.2 El proceso de enseñanza-aprendizaje deberá estar diseñado e implementado
exclusivamente para los niños de habla vernácula, sin descuidar sus propios
valorcs culturales y los panones culturales de la Nación.
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ó.1.3 L¿ enseñanza-aprendizaje se fundamentará en la reflexión y crftica de la realidad.

6.1.4 Las metodologías responderán a indicadores pedagógicos comunes en cada una de

las experiencias provinciales.

ó.1.5 La actividad educativa debe estr dirigida a esablecer una esrecha relación enre
la problemática educativa y el desanollo de la comunidad.

6.1.6 El hecho educativo estará vinculado a las actividades prácticas.

6. I .7 Se debe fortalecer las relaciones enüe la enseñanza aprendizaje del mundo del

nabajo.

6.1.8 Los contenidos educativos serán tramdos en forma globalizadora.

6.1.9 Se debe transmitir el conjunto de conocimientos y experiencias y valores, y a la
vez desarrollar las aptitudes individuales y colectivas para la consecución de

mejores condiciones de vida.

6.2. Recursos Didácticos

6.2.1 Se uúlizarán mareriales didácticos de bajo costo, de fácil manejo y en lo posible

elabordos con materiales del rpdio.

6.2.2 Sedebe recurrir al uso de materiales didácúcos existentes en la comunidad o fuera -
de ella propiciurdo un contacto dfu€cto con la naüaleza-

6.2.3 El material debe ajustarse a las condiciones sociales económicas, culturales y

lingtiísticas de los niños y la comunidad.

7.- RACIONALITACION DE RECURSOS

j.l La Oficina Nacional de Alfabetización determinará partidas para la creación de

escuelas bilingües de conformidad con las necesidades que plantean las provincias.

Las partidas serán de bonificación.

7.2 Los supervisores serán bilingües y con una capacitación técnico-pedagógica

especializada.
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7.'5

8.-

8.1

El núrnero de supervisores estará de rcuerdo con el núnrcro de escuelas bilingües
existentes en cada provincra.

SEGU I MIENTO Y EV'ALU ACI ON

Es responsabilidad de la oficina Nacional de Alfabetización a través de las
oficlnas Provinciales realizar el seguimiento en los aspecüos técnicos @agógicos
y administrativos de las esculeas bilingües e informar a la Dirección Provincial de
Educación.

I¿ comunidad participará acüvanpntc en todo el proceso educativo de las escuelas
bilingiies.

[-os institutos de evaluación serán elaborados en cada una de las provincias.

La evalución será inicial, intermedia y final.

Las evaluactones sobre et cambio de comportamiento de los educadores se realizará
en forma contínua y permanente. Para lo cual en cada provincra los promotores
responsables de este programajunto con los educadores bolingües deberán aplicar
y valorar las pruebas conespondientes.

La evalución será inicial, internpdia y final.

Los resultados de las diferentes evaluaciones se constitui¡án en los indicadores
básicos para el refuer¿o y reformulación del programa54.

2.1 Federación Shuar:
Escuelas Radiofónicas Bilingües Biculturales

Si bien, esta nueva experiencia educativa de grandes alcances no entra en las
Políúcas Educativas Quichua, se cree conveniente hacer referencia a ella ya que ha
incidido positivamente en bien del indígena, tanio en el interior como en el exterior del
país.

La Federación de Centros Shuan a finales de la década de los 60 y cqnienzos de lm
70 crea un nuevo sisüema de necesidades educativas del pueblo shuar, para ello, se sirve
del apoyo radiof&rico de la emisora "Radio Federación" que furrciona desde 196?.

Por los años de 1972, se realiza el prinu curso para prepar ación de telemaesEos y
teleauxiliares, en la ciudad de Riobamba.

E.2

8.5

8.3

8.4

8.6

8.7
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En octubre del mismo año, se da inicio a las emisoras de las clases, con cuatro
telemaestros y 30 escuelas en las asociaciones de los centros shuar de Sevila Don Bosco
y Sucúa.

Desde entonces, el sistema ha tenido una cobertura progresiva de casi toda el área

shua¡-achuar, cqr 154 centros sobrc 226 comunidades federadas en el año de 1981.

En 1977, alcanza la fiscomisionalización mediante decreto supremo 1160,

reglamentado luego en 1978.

Por 1979, se efectúa una evaluación del trabajo realizado y ¡e llega a resultados

muy satisfactorios. En el mismo año con acuerdo ministerial 638 se autoriza el
funcionamieno del Ciclo Básico.

En el proceso educativo, se utiliza el idioma materno no como medio de expresión
y como puente al castellano, promoviendo su desarrollo en el ámbio más amplio de la
cultura nacional. Alfredo Germani, da una visión amplia al respecto:

"El método original de la escuela shuar no es simplemente bilingüe, sino bicultual: es

decir no se sirve únicamente del idioma materno como preparación o puente para llegar a

entender el idioma nacional, sino que entiende aprovechar y desanollar en el alumno la

vida que él mismo vive en su ambienüe, las desEezas que yaposee, el conocimiento de su

mundo que ya ha recibido en familia, sistematizando y ampliando las nociones,

profundizando el acervo cultural shuar, capacitando para aprovechar rnejor el ambiente en

la actualidad, relacionando lo que el niño sabe y ve en su casa y en su CenEro' Con toda la

Organización shuar de hoy: paralelamente, va introduciendo al niño en el nundo más

amplio de la culh¡ra ecuatoriana y en los problemas que vivimos a-nivel de continente y

de relaciones intercontinentales, como shuar y como ecuatoriano")J.

Bajo el acompañamiento de un teleauxiliar los alumnos se reúnen diariamente para

escuchar la clase, que tiene una duración de 20 a 25 minutos y que es transmitda por el

telemaestfg. Además se proporciona al alumno un mat€rial gráfico (fascículo)

(Gráfico, fáscículo).

Ma¡ía Inés Laje, mediante un organigrama da una visión clara de cómo está

estructurada la Educación Shuan
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422 Centro de Investigación dc E&rcrctón Indfgerw-CIEI
Modelo Educativo MACAC

En enero de 1978, el MEC suscribró un convenlo de cooperación con la PUCE
para planific¿r y programa¡ la alfabeuzaciÓn en lenguas qurchuas. Se encargó de Ia
ejecución el mismo departamento de Educación de Adultos del MEC y al ILL de la
PUCE.57 Enúe sus tareas se rncluyó la realización de investigaciones de base,
preparación de material educauvo experimental, y la aplicación experimental del proyecto
en varias comunidades de la provincia del Cotopaxi. El proyecto constaba de cuatro
etapas.

1.- Investigación de bases previas al comienzo de la alfabeüación.

2.- Pos-alfabetización

3.- Educación Infantil

4. Investigación de camposS

Para el proyecto se contó con la paruclpacrón actrva de miembros de las

comunidades quichuas, quienes conJuntamente con los miembros responsables del
proyecto realizaron las tareas de investigación, preparación de mat€rial didáctico,
formación de penonal de campo y aplicación del programa de alfabetización59.

Uno de los tantos cuestionamientos y crítcas que se han hecho al CIEI ha sido
justamente el de la participación de los rndígenas en el programa. Así algunos dirigentes
indígenas han manifestado :

"Los indígenas que aparentemene laboran en el CIEI, no son más que unas simples
piezas arqueológicas, utilizadas por los técnicos y científicos del CIEI, para

aparentar frente a las instituciones del Estado y extranjeros que los indígenas están
participando en la alfabetización'ff .

Siguiendo a Consuelo Yánez y a Ruth Moya,la experiencia emprendida por el
CIEI tuvo eficacia. Es por ello que en 1980 el MEC y la PUCE suscribieron una

ampliación del programa anterior, con la finalidad de extender la alfabetización a otras

comunidades del país y desarrollar, en base a las investigaciones realizadas, un modelo
para educación de niños indígenas similar al modelo educativo de adultos. Como
resr ltado de esta suscripción, la PUCE creó el CIEI cuya labor dio como resultado al
..MODELO EDUCATIVO MACAC".
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Después de 2 años de trabajo, 1978-1980, se recogieron algunas experiencias y,
teniendo como Modelo Educativo el de Macac, se plantearon objeüvos, componentes y
et¿p¡¡s:

Enne los Objetivos constanl

-Revalorizaciúr psicológica y cultural de la poblrción indfgena.

-Revalrizaci& y desanollo de sus propias fcmas organizativas.

-Identificación de problemas socialcs culturales, económicos y pollticos orientados a
buscr soluciures en su nisma comunidad"

-Revalorización de conocimientos y prácticas tradicionales, existentes en üodos los
campos de la vida6l.

Ios componentes son tanto estructurales corno funcionales y pedagógicos.

Entre los componentes estructurales están:

-Las Organizaciones Indígenas

-El Estado y

-EI CIEI

Enre los componerites furrcionales se han cecogido res códigos:

{ódigo lingüístico
4ódigo matem¿ltico
{ódigode imágeries

Estos códigos sur utilizados como medios de nansmisión y sistematización de los
conocimientos62.

El componente pedagógico es considerado conn frctor de dinamisrro social, de
acuerdo a los que participan en las acciones educativas, las situaciones y las
circunst¿ncias, el cómo y cuándo se da en el hecho educativo y el qué se ensefla directa o
indirect¿mente.

La alternativa que el Modelo plantea para la educación es la educación bilingüe
intercultural y el uso del quichua como lengua de educación y el crstellano como segunda
lengua o lengua de apertura.

43



Ana Expósito en un artlculo dcl periódico Ttroy' Iili$ledo'Ed¡¡c¡Gión Mrgina
O¡ltura Indígena'', al hacer rcferrncia at CIEI maniñosta:

"El objetivo de los programas es implantar el español corno segunda lengua asl como
hrcer una revalorización crftica dc las cr¡lCIras quichuas y occidenales pangc los nifbs
indígenas Eredan cqrviviroon $¿guridad€n cualqrieradc las dos{3.

Una de las caracterfstbas significativas del CIEI es la realizacbn de cr¡rsos de

capacitación y la elaboración dc material, corno son la¡ puHicrciones. He¡tr agosto de
1985, Consuelo Yánez manifesta:

"En lo que respecta a los cursos de capacitación, se han realüzado 90, ccrespondientes:
13 a moniores y promotoes, 67 a monitores de alfabetizeción y post-alfabetizrción y 10

para educadores bilingües de niños con atención a más de mil educadores bilingües que

han asistido hasta cuaEo cursoc organizados y dictados por el personal del CIEI según el
año de ingreso al programa. Sin embargo, no todos los participantes a los cursos han

tlegado a ejercer sus funciones por diversos motivos. I¡s cunos fueron financiados por
el Ministerio y Administrados por la PUCE. El material didáctico iguaknente tiene
financiarniento del Ministerio y ha sido producido por el CIEI en total de 54 títulos y

aproximadamente medio millón de ejemplares'ú'

123 Proyccn dc furción Billn,glc InnrCwzl "EBÍ'

En 1964 la República del Ecuadc y la Repriblica Federal d! Alcnei¡' firman un

convcnio de Coqcración Econórdcr y Técnica.

En 1971, se crrcteriz¿ el acr¡erdo de Cooperuión, para el desmolb de l¡ Refama
Educativa Ecuatoriana an cl nivelprimrio, y se crca l¡ Misión Ecuaori¡n¡-Alanan¡ de

Cooperacier Eúrcativa.

En el año de 1973, se firma el Convenio sobre Coqeración Técnica"

En 1975, mediante Acuerdo Ministerial, sc aprueba el Proyeco dc ayude e la
Escuela Rural Uniaria en las provircias dc Imbabura y Cotopaxi.

En 1980, la unidad de Administración de Cunfoulum de la Escuela Rural, pasa a

depender técnia y Adminisrativamente &l Comité Ejecutivo del Prognrna Nrcbnal de

Alfabetización.

Del 81 al 82 se hace una ivnestigación socio-lingüfstica y socio-educaüva en las

áreas quichuas, y en ese mismo año se publican los resultados de la investigación.
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"El 5 de mayo de 1982, se crca el Dcpartamno de Educrción Rural cm le fusión
de tres dependencias ministeriales, entre ellas la Unidad de Adminisrrciór¡ de C\¡rr&ulum
de la Escuela Rural"65.

El proyecto Fesenta objetivc inmediaos y mediaos.

Entre los objetivos inmdiatos están los siguientes:

-Elaborar los lineamientos conceptuales y meodológicos de la Educación Bilingüe
InErcultural.

-Investigar la realidad socio-económica y lingüfstica de la población indfgena
quichua-hablmte.

-Proponer mecanismos técnico-operativos para la implementación de la Educación
Bilingüe Interculu¡ral.

-Implerrcntar el primer año de la Educación Bilingüe Intercultural en el año lectivo
1986-198?66.

El objetivo npdiao que present¿ el proyecüo es alcanzar una gran cobern¡ra en el
futurc, ya que enpiezar oon la escuela pimarie y se proycca al ciclo básico.

EnEe las meta¡ están:

- Elaborr recursos didácticos para las 80 escuelas del Pr,oyeco.

- Caprcitar perrurrcntenrne ¡ 300 doccncs bilingüer quc aender&r ceos gn&l dc las
escuelas pilotos.

- Ofteccr educrción bilingüe inerculu¡rd a 12.000 niños indfgenas del npdio rural, €n
un lapso de 6 aftos.

Ins canpos de acciótt en los que se desenwclve el proyecüo sor: CapacirciórL
Investigaciút, Elaboración de texos y Apoyo a las Organizaciones en la Promoción del
Quichua-

El proyectó prcvé el uso instrumental del quichua junto al castellano en todo el
proceso de enseñanza-aprendizaje, los contenidos curriculares provienen tanto de la
cultura quichua como de la cultura dominantedT
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Otra visión que tiene el proyeco es de ofrecer al niño una oducación furrcional
para su medio con los contenidos de vigencia en su propio rnundo, que le permita
participar ccrscientemente en el desanollo de su comunidad6S

Según la visión general del proyecto no se pretende borrar la idenüdad del
campe.sino-indígena, sino afianzarla para que pueda participar crítica y creativanrnt en
el desanollo del país.

Por rlltirno, el proyecto sienta sus bases en una realidad concneta, es la realidad
multilingüe y multicultural e intenta dar una respuesta a las tantas exigencias del
pueblo quichua frurta a una realidad educativa de la escuela formal ci¡st€llana-

Este proyeco se lo llevará a cabo a partir del afio lectivo 86-8?, en 80 escuelas,
repartidas en 8 provincias del país. Su tiempo de duración es de l0 años: "un año de
preparación de los recursos humanos, didácticos y materiales básicos para su
implementación inicial, 6 años para la educación bilingüe intercultural en el nivel
primario y 3 años más para el ciclo básico bilingüe'ó9.

Mediante un diálogo mantenido con el Director del EBI (Mattías Abram) y
según como está planteado el proyecto se deduce un gran optimismo. Esperamos que el
proyecto responda a una Educación Indígena" Aunque dudamos del hecho que se busca
dar una Educación para el indígen4 no del Indígena-

CONCLUSIONES

Al término de este artículo, presentamos las conclusiones provinciales. Es
importante recalcar que desde épocas prelncaicas se da un pseudo,biüngüisnn, ya que
además de la lengua materna se hablaba una segunda lengua que la utilizaban como
instrumento para la conercialización. Con la invasión incaica y la Administración
Colonial se generaliza el qichua, pero se sigue hablando otras lenguas como: el
Quillasinga en el Carchi, el Cañar en al Cañar y Azuay, etc. Con la conquista espalola
se impone el español como lengua oficial y dominante, pero el quichua se expande a
toda la población Indfgena.

a.- Con la conquista y a partir de la Colonia se ha dado una "EDUCACION
BILINCUE UTILITARISTA", como mecanismo de articulación entre el mundo
cultural quichua y el modelo de desarrollo europeo. Fue manipulado por los
grupos de poder, para que respondiera a sus intereses colonizadores dominadores y
evangelizadores: unÍ¡s veces dando importancia oficial a las lenguas vernáculas en
este caso al quichua y otras al castellano.
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b.- Posteriormente se dio Una "EDUCACION BILINGUE INTEGRACIONISTA Y
ASIMILACIONISTA", prevaleciendo el castellano; pero como medio de
incorporación-asimilación del indígena a la sociedad nacional. Este nuevo enfoque
no se pre@upó de un desarrollo de la sociedad quichua. Estos intentos educativos
subordinaron social y culturalmente el quichua al castellano.

Como resultante de esta nueva orientación educativa de integración compulsiva de
la sociedad quichua a la sociedad mestiza se obtuvo un bilingiüsmo fotzado. No se

logra desarrolla¡ la capacidad expresiva de los grupos quichuas; ni se logra
tampoco dar elementos de comprensión del mundo castellano al que se le obliga
integrane.

En los últimos tiempo6, aparece un nuevo enfoque: Ia "EDUCACION BILINGUE
CULTURALISTA", aunque nosotros preferimos llamarla *EDUCACTON

BILINGUE CULTURALISTA-INTEGRACIONISTA". Lo novedoso de este
nuevo enfoque es que ya se to¡na en cuenta la lengua; más no se toma en cuenta la
sociedad quichua como tal; en muchos de los casos se aisla la lengua del contexto
social y en otros se defiende la cultura por la cultura"

Si bien las nuevas políticas de Educación Indígena hablaban de una EDUCACION
BILINGUE INTERCULTLIRAL", no se toma como una corriente autogestio-
naria. Muchas de las nuevas experiencias hablan de una participación del indígena
en el desa¡rollo de los program¡rs. Creemos que no se da tal participación; más
bien el indígena es manipulado y considerado tncapaz de dar un aporte positivo en
el proceso. se lo toma como rnero expectador y en el mejor de los pasos Eaductor
o informante; pero la dirección de los diseños pedagógicos, la dirección
administrativa y la evaluación de los programas hasta hoy no ha llegado a ser
responsabilidad de los propios indígenas.
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LAS CABINAS DE CAMPO

UNA EXPERIENCIA DE COMUNICACION
POPULAR

EN RADIO LATACUNGA

Iavier Henún*

1. RADIO LATACUNGA.

El Objetivo.

8 de diciembre de 1981, Radio Latacunga está en el aire. Un largo proceso de
preparación, adquisición de fondos y montaje había llegado a dar'frutos.

Comenzaba una nueva etapa: había que hacer realidad los objetivos que motivaron
tanto esfuerzo económico y humano.

En términos generales el objetivo de Radio Laracunga estaba definido: Radio
Latacunga, "LaYoz de un Pueblo en Marcha", es una emisora al servicio del pueblo

' Javier Hefrán: Sacerdote Salesiano, iniciador de experiencias muy
sobresalientes en el campo de la educación y comunicación entre los indígenas de
cotopaxi (Ecuador) como por ej. Las cabinas Radiofónicas de las que habla este
artículo.
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de Coopaxi, animada por la visión cristiana del hombre que busca el desarrollo
integral de las comunidades campesinas y en especial de las comunidades indígenas de
la provincia.

Define:

- Su estilo como servicio. No es una emisora que busca el lucro, ni es una
emisora de adoctrinamiento religioso, tampoco es una emisora de corte
magisterial.

- Su filosofía considera a los hombres como hijos de Dios y [ermanos entre sf,
con la misión de hacer enüe todos la FRATERNIDAD, basada en la justicia y
solidaridad, con capacidad para mejorar las condiciones de vida, tanto propias
como comunitarias: salud, vivienda, producción, educación, alimentación,
movilización.

- Su quehacer busca el desarrollo integral como un esfuerzo de la comunidad por
conseguir metas pragmáticas en mejorar la.calidad de vida y aumentar la
producción en función de las necesidades del hombre.

Para Radio Latacunga la calidad de vida es un estado satisfactorio en donde el
individuo y la familia son sujetos de los derechos y deberes consagrados por la carta de
las Naciones Unidas.

Sus destinatarios: el Pueblo de Cotopaxi.

- Es una emisora regional. Se dirige a todos los grupos humanos, pero a pa¡tir de

las aspiraciones e intereses de la población mayoritaria, campesinos y especial-
mente de los grupos más marginados, las comunidades indígenas.

- No excluye, pero sí define a partir de que grupos sociales identifica sus intereses.

- Este objetivo no n¿re como fruto de elucubración; todo lo contrario, es fruto de

la experiencia y opciones que en el rabajo pastoral y en el acompañamiento a

movimientos populares ha tenido la Díocesis de Latacunga.

- Los grupos involucrados en la acción pastoral como barrios, animadores,

asambleas cristianas, centros de madres, grupos juveniles y Casas Campesinas

formaron y siguen formando la base social de Radio Latacunga.

- Pero es fundamentalmente el Movimiento Indígena de Cotopaxi (MIC)' el que
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dará mayor impulso en la definición de tareas e intereses, y que se ca¡acterizarán
en un estilo de participación popular organizado a través de "Las cabinas de
Grabación".

El Equipo.

Con estas aspiraciones, sin conocimientos ni personal técnico, sin experiencias
en el campo de la comunicación social, sin elementos metodológicos, el 8 de
diciembrc de 1981 Radio Latacunga se lanza en pos de realizar la participación
popular.

Inaugurábamos una infraesÍuctura más que mediana.

Transmisor Hanis de l0kv. Estudio montado con equipos Harris. I¡cales
apropiados y ubicados en el lugar asequible y artístico cual es el pasaje catedral.

Todo montado según los "canones técnicos". Después hemos ido descubriendo
con dolor que esos cánones técnicos, no siempre encajan con el quehacer de una
emisora, cuya esencia es la participación popular.

Radio Latacunga nace con un solo estudio. Bueno, demasiado bueno y
sofsticado para manos acosn¡mbradas al azadón. S( manos duras y con sabor a tierra,
porque desde el primer momento los hombres del pueblo son sus protagonistas.

Entre la técnica sofisticada y las manos de los primeros operadores, Juanito y
Luis, indígenas que por primera vez aplastaban botones y movían controles, no había
entendimiento.

No se encontraba en mejores cgndiciones santiago, otno indígena de salcedo a
cuyo cargo está la planta transmisora. Los caprichos del Hrris nos han hecho ragar
Iágrimas amargas. Desadaptación a la altura en que ha sido insralado, sensibilidi<l a
los cambios atmosféricos, necesidad de protectores especiales. Después, problemas
en las líneas de alt¿ tensi&. Todo un calvario de apagones y dando dos quemados que
hacfan decir a los indígenas: "Radio Latrunga no suen4 parece que alguien ha muerto
en el páramo". Y que, por otro lado, hundían la pobre economía de la emisora.

Aunque escribo después de tres años de haber intentado corregir alguna de estas
deficiencias, no lo hago sin un cierto temblor, pensando en este "tendón de Aquiles,'
cual es la falta del dominio tecnológico.
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La Programación.

Desde el principio el idioma marcó la necesidad de dos tipos de programación.

En español, destinada a los cenFos urbanos y campesinos hispanohablantes y en
quichua para las comunidades indígenas.

La primera con corte convencional de una emisora comercial. La segunda

totalmente nueva, espontánea, en la voz de los propios protagonistas. Esta era la
verdadera Radio Latacunga.

Juanito primero y Luis después, fueron configurando un programa en donde los

indígenas no solamente encontraban expresada su vida y cultur4 en su propia lengua y
por gente de su etnia, sino que ellos mismos podían formar parte de esta "asamblea

radial" que se organizaba al atardecer a través de Radio Latacunga, en los 1080

kilociclos.

"Riccharri" es el nombre de la programación quichua. Dos horas y media con un

cierto formato anárquico, donde la música autóctona se mezcla con saludos,

comunicados, cuentos, noticias, denuncias. . .

Lavozdel locutor dirige y anima, dando coherencia y continuidad a los diferentes

elementos de la programación.

Cada tarde numerosos campesinos se hacen presentes en los estudios de la

emisora para decir su pensamiento, saludar a sus familiares y hasta arreglar problemas

judiciales, creando opinión en la comunidad. Llegan cassettes con cantos de la

comunidad y bandas de música. Aparecen dirigentes campesinos para convencer a su

comunidad de los beneficios de tal o cual trabajo que se está realizando y algunos para

fustigar a sus contrarios.

Son los primeros pasos en donde la novedad juega un papel importante.

2. EL MOVIMIENTO INDIGENA DE COTOPAXI.

Las Casas CamPesinas.

A partir de 1978 se da un acercamiento de las diferentes Casas Campesinas,

animadas por agentes de pastoral de la Diócesis de Latacunga.

Ya con anterioridad se habían constituido organizaciones zonales de comunidades
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indíganas afines, cuyas actividades conrcrciales y religiosas tienen un mismo cenEo de
población rnestiza como referencia- Es el centro ceremonial.

La cantina, el chulquero, el gasto religioso, el comerciante, pesaban sobre el
indígena como un círculo infernal en el que no encontraba camino para librarse.

Un largo proceso de concientización e intercambio de problemas y experiencias
fue formando la base para una organización zonal intercomunal. Así fueron
apareciendo las organizaciones de: Salcedo con 20 comunidades, Cusubamba con 17,
Chugchilán con 8, y posteriormente Zumbahua con 14, Pujilí con 50, Saquisilí con
15 y Guangaje con 5 comunidades.

Los problemas de los indígenas en los diferentes centros ceremoniales son
semejantes, de ahí que las soluciones sean casi las mismas. Deben llegar a la
población que funciona como cenEo ceremonial para entenar a sus muerüos, celebrar
las fiestas religiosas, namitar asuntos civiles, vender sus productos y adquirir otros.

La posada prestada por el cantinero está condicionada al consumo de bebidas por
todo el grupo familiar, a la de usura, etc.

Los productos de primera necesidad no tienen control de precio ni de peso. Es
necesrio que la organización zonal tenga una infraestructura física que ofrezca
hospedaje, tienda cornunal, cursos de capacitación y lugar de reuniones.

Nace la Casa Campesina Cenro Social de laOrgmizrción, como una alternativa
de poder local.

Las dificultades y peripecias que cada organización ha tenido, tanto en su
formación como en la construcciór¡ y funcionamiento de su Casa Campesin4 son
dignas de un estudio. La sorda lucha conra el poder local que pronto descubrió el
proceso de independencia, y el diflcil camino de sorüear las tentaciones de partidos
políticos y sus confederaciones nacionales, forman parte central de ese duro despertar
de las comunidades indígenas.

El Movimiento.

Los dirigentes indígenas de las Casas Campesinas vieron la necesidad de
compartir sus éxperiencias realizando reuniones periódicas de dirigentes. Estas
reuniones se i¡ían haciendo en las diferentes casas comunales y en comunidades que
ofrecieran posibilidades para realizar la asamblea.
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Estas reuúones generan un movimiento que tom¡ cafacterísticas de orgarizreión
social y expresa los intereses de un grupo nqginado.

El Movimienüo Indígena de Cotopaxi no se ide¡rtifica partidírticariente con
ningún grupo polítbo. Busca un mayor conocimicno y confranza entre les diferentes
comunidades indígenas, se hace portavoz de sus intercses y problemática, establece
cribrios para alcanzr el desarrolb de las co¡n¡nidades, promueve las actividades que
benefbian a los indlgenas: alfabetizacón, reforrna ag¡aria comercialización comunal,
Seguro Campesirn, e&caciú¡ bilingüq forestrión, capacitrción, asesorla jurídica...

Ia participación de las comunidades se hace a tsavés de sus difigentes y es librc,
no hay reglarrcntaciúr escrita que coarte la posibilidad de participar o no participar.

El Poder de l¡ Radio.

Desde laE prinses Fünioneshs dirigenes indfgenas &Eminf,m la rrccesidad de
una emisora que cürv(rúa a las asarnbleas e infamara b Eal¡do en ellas.

Por oEo lado era urgente llegar a todos los hogares indígenas, para tenerlos
informados sobre la realidad de las Casas Campesinas. La mentira y el engaño se

@mbinab¡n con la adulación y la amaniza par¡ que los irdganas descmfiaran de las

Cesre Campesinas y dc b¡ nuevos progf¡ma cn muchr. I¡¡ grupoo que veían
amenazados sus inEreses con la presencia de las Casas Canpesinas echa¡qr ma¡¡o de
esta atimaÍles cs¡ una habiüdad digna de nrcjores emfesas.

La radio saltó las fronteras físicas y llegó a la intimidad del fogón, donde se
decide el comportamieno familia¡.

Su insistencia pesó considerablemente en la fundrclh de Radio Latacunga.
cuardo la emisca conEnzó a furriqrr verificron su sabia apreciación.

"Ricchari" tenía poder de convocación, su mensaje llegaba a los hogares con el
halo mágico de la radio que da prestigiq tiene poder, y al final conver¡oe al oyente.

Pero algo habfa en "Ricchari" que no satisfacfa a los dirigentes. Los campesinos
que llegaban a la emisora manipulaban la noücia, prevalecía el interés individual del
que hablaba sobre el asunlo comunitario, no había coordinrción entre organizrc,iÓn y
radio. I¿ dist¿¡rcia de los eso¡dios de la emisora eraotro problema.

Esus inquietudes quedaron
concretas. Se buscó limitar la
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oryanirciurcs, pc¡o tanpoco cm ÍEid€s r€sult¡dos. l¡ vid¡ & h organizrciór¡ sus
problemas y rograrnas se perdím en el rmasiio dc asuntoe person¡es y coyunturales.

_ El problema seguía pendiente. cada vez iban asumienüo mayor protagonismo
los locutores de la emisor4 llegando a opacar a los dirigentes de las organi"aciooes.
El poder esüaba en ell6, en la radb, no en la propia organización.

3. EL NOTTCTERO QUTLOTOA.

La intuición no g" nueva. "si la organización no puede llegar a la radiq hay
que llevar la radio a la Organización".

El asunto estaba claro. Era poco menos que imposible que las diferentes
organizaciones de las casas campesinas pudieran enviar periódicamenüe a sus
representantes o rcpcteros a los es¡¡dios de Radb Lateunga; pc otro lado la emisora
no cuenüa con personal para estar presente en la organización.

l¿ solución estaba en que la organización zonal enviara a la emisora su progn¡na
de noticias, comunicados, etc.

El Parlante de Zumbahua.

En esta paroquia indígena ubicada a más de 3.500 ms. sobre el nivel del mar se
encuenüa uno de los mayores g[uBos irdfgenas de la provincia de cotopaxi.

La organización comunitaria pasa por un momento difícil. De la autocracia del
jefe o cabecillan hay que caminar al dirigene denúcrata. De la participación gregaria
de la comunida( a otra respq¡sable y persoratizada.

La lucha está dada ente los viejos dirigentes, intermediarios entre la comunidad y
el mundo extenio, rercios a todo cambio y usufructuarios del poder que detectan, y los
jóvenes que aspiran a una participación más dirccra en la vidi de lalomunidad. Hay
que acabar con el abuso del poder y la actitud negativa frente a todo lo que signiñque
progreso comunitario.

Para ello nada mejor que el poder de la información.

El medio, ün parlante instalado en la casa campesina du¡anüe la feria del día
sffaag. Detrás un grupo de jóvenes que dirigen Ia tienda comunitaria y a la cabeza de
ellos Ernesto BaltazacL un indígena con vocación de comunicador.
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El Pa¡lante se convierte cada sábado en una pequeña emisora. Allí llegan noticias,

comunicados, consejos agrícolas, cantos y narraciones de cuentos.

La constancia del mensaje consigue llegar a la conciencia de los feriantes. Sábado

tras sábado, Ernesto dirige esta herramienta de cambio; ha llegado a dominar sus

posibiüdades y conoce sus desüaciones de penonalismo y concenración de poder.

El Noticiero.

Cuando se decidió "llevar la radio a la organización" no fue difícil iniciar la

experiencia.

I¿ infraestructura: dos grabadoras.

Ios responsables: la Organización de los Educadores Comunitarios.

El Programa: Un Noúciero, "El Noticiero Quilooa"-

En Marzo de 1982 ya "El Noticiero Quilotoa" comenzó a emitirse cada miércoles

por Radio Latacunga a las 19h30, denno de la programación quichua'

l¡s sábados, una vez concluida la feria, un grupo de educadores comunitarios se

reunían para establecer las noticias de las parroquias de Zumbahua, Guangaje y

Chugchilán. Duranüe la mañana habían recogido los acontecimienos principales de

cadacomunidad-

I-os dirigentes campesinos se ponían en contacto con ellos y les Eansmitían lo

que tenían que decir. Las noticias eran seleccionadas entre los reporteros, mediante el

anAisis de lo que significa tal noticia para la organización campesina y el adelanto de

la comunidad

Los primeros programas tenían una duración de l0 minutos y se tardaba más de

una hora en grabarlos.

Con las dos gradaboras ponían en el programa cortinas de presentación, despedida

y separación de noticias.

La noticia se fesume escribiendo en un papel los datos fundamentales:

Qué día. En qué comunidad. Qué persona. una palabra clave que defina lo que

pasó.
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Estos daos se nrernorizan y se les da vida oralmente.

Las dificultades en la escritura y lectura de los reporteros han obligado a adaptar
este método, que a la posre ha resultado eficaz por su colorido y vivacidad, que se
¡rcerca mucho a la na¡ración del cuento o hisorieta. Así se ha conseguido que la forma
de dar la noticia incorporc ciertos rasgos culturales conp "el desarrollo en espiral" del
hecho y la informalidad en la convenación.

El sistema se facilita por ser varios los que graban las noticias. Mientras uno
está hablando, el oFo tiene tiempo para mirar al papel y recordar los elemenüos
básicos de la noticia- I-a inrroducción posterior de un animador que va presentando y
completrndo las noticias, ha dado más dinamismo al noticiero.

Lafalta de energía eléctrica crea serios problemas. El costo de grabación con pilas
es alto. Además, si no se está muy atento, el desgaste reduce la velocidad de la
grabador4 produciéndose deformación de la voz al ser reproducido el cassette en los
estudios. La elimianción de ruidos, los cortes de las cortinas, las repeticiones se
convierten en un verdadero malabarismo. Se grababa en un cuarto destinado a la
atención de servicios panoquiales. Había que hacer guardia en la puerta y no siempre
se conseguía impe¿ir la inoportuna presencia de alguien que llamaba e intemrmpla la
grabación.

Por otro lado el portador de la noticia quería ser el Eansmisor de la misma. El
protagonismo personal seguía presionando sobre el ncnsqie comunitarb.

Querían que se escuchara su propia voz, y en esos momentos los reporteros de
Escuelas Indígenas no marrcjaban las tócnicas de la enfievista

El rabajo se pr€serittba con l¡s caract€rlsiticas de autogestión, con todo era
necesario ayudar ¡ resolvcr loc problemas vitales. Pc ejemplo, arln cuando la
producción se hacfa en las sedes soci¡les de las organizacioncs, loo r€porterm
populares pertenecían a comunidades que se encontraban a dos horas del cenno. Las
grabaciones concluían en horas en que ya hace tiempo habla terminado la feria y no
habfa ransporte prlblico.

Ono cabo por atar era la llevada del cassette a la emisora. El programa se
grababa el sábado y se emitfa el miércoles. De sábado a miércoles era necesario
enconEar alguna persona que llevara el cassette a la emisora.
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4. LA PRIMERA CABINA.

Las exigencias técnicas de grabación y el deseo de aumentar el tiempo del
programa con más elementos nos hizo buscar nuevas soluciones.

Necesitábamos aislar un espacio del cuarto para evitar en lo posible los ruidos y
además se precisaba mezclar sonidos.

La Estructura.

Cuatro planchas de madera de trípex, cinco tiras cuadradas, dos sacos de aserrín,
un pequeño vidrio y comenzamos la construcción.

En uno de los rincones de la oficina se inst¿ló la cabina. Sus dimenciones: 1.50
por 1.50, eran demasiado ajustadas para tres locutores, pero habíamos conseguido
reduci¡ considerablemente los ruidos. Fuera de la cabina instalamos una mesita con un
pequeño mezclador de cinco canales al que conectamos dos grabadoras, un t@adiscos y
dos mic¡ófonos.

El aspecto físico había cambiado: ahora estaba más cerca de unos estudios de
radio y eso es importante para los reporteros populares.

Seguíamos con los problemas de energfu, asf que probamos grabar con dos
baterías de auomóvil, conseguimos adaptadores de voltaje e hicimos las inst¡laciones
correspondientes. El resultado fue positivo. Las baterfas se cargaban instalándolu en
los vehículos de la Misión.

El Aprendizaje.

Con una infraestructu¡a que se asemejaba a los estudios de una emisora, era
necesario hacer las cosas un poco más "profesionalmente". Asf antes de iniciar el
trabajo de grabación se daban pequeñas explicaciones sobre algunas técnicas.

Se estudió el valor de la noticia como orientadora de la opinión comunit¡ria.
Hicimos numerosos ejercicios sobre el contenido de la noticia, su valoración y
diferentes esEucturacioNres para nanarla.

La entrevista se acercaba más a una conversación con grandes "rituales" de
presentación, agradecimiento y despedida, que a la investigación sobre la opinión del
entr)vistado. "Es falta de educación y respeto hablar con una persona para pasar
únicamente dos o tres minutos".
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"cuando se invita a un dirigene hay que dejure que diga lo q'e desea".

La entrevista es una técnica difícil de manejar, más en una cultura en la que
generalmente no se suele i¡ directamenüe "al asunto'j requiae más tiempo, para que se
llegue a concretar.

No es ffoil hacerprácticas de entrevistas cuando el enoevistado quiere escuchane
después- Poco a poco est€ trabajo ha quedado reducido a ros refrrteros que han
conseguido rcmper la barrcra del "recelo".

Ya en las grabaciones se aprendían algunas normas en el uso de los micrófonos:
distancia, tono de la voz, etc.

"Hablar a un micrófono" no tiene sentido para estos campesinos, es un proceso
demasiado abstracto. se habla con las personas y mirándolas; además ta,o" ¿eue i.
acompañada del gesto y si, es posible, hasta del contaco físico.

Nuestros pobres micrófonos recibían con dificuldad la onda sonora cuya
expansión se dirigía más al compañero operador que al diafragma del micrófono.

_ 
Las continuas repeticiones y la constatación de que ,'el micrófono no oye, si no

se le habla dirigiéndose a él como si fuera una persbna", consiguieron lor cftco¡
deseadm.

Operar los equipos ft¡e m¡ls sencillo de lo esperado.

I ¿ imaginación y el buen gusüo musical hicieron lo demás. sólo las teclas y
conooles suften la pesadcz dc la marn campesina, pcro felizns¡e la han sopctado sin
mayorproblema.

un poco más largo ha sido familiarizarse cqr loo términos 'out' "in' "aux', y
con el por qué de cada cosa- Los rabajos comunitarios de dotación & agua seg*á
sirvieron para explicar los controles como las llaves de egüq br cables como
mangueras, eE.

5. EL SOCIODRAMA.

_ La problemática que viven las comunidades indígenas de Zumbahua no quedaba
suficientemente reflejada en la información del noticiero euilotoa-

Era necesario plantear a las comunidades sus propias formas sociales y sus
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conEadicciones. La marcha hacia adelante enconúaba múltipbs obstácubs que debfan
visualizar-se para poderlos remover. La cabina tenfa que servir para ayudar en la toma
de conciencia.

La dramatización de situaciones vividas es un juego que anima momentos
importantes de la vida campesina: fiestas y velorios encontraban en la dramatización
un elemento dinamizador de la reunión social.

Los personajes preferidos eran el comerciante, el cura, el teniente político, el
patrón; todos ellos vinculados al sufrimiento del indígena. Los juegos eran verdaderos
sociodramas llenos de enseñanza en que se revitalizaba el papel del indígena
despreciado y rnaryinado en la vida real.

Y comenza¡on.

Los reporteros populares determinaron la problemática que se vivía más
intensamente en el momento.

Entre todos se discutía qué se quería resaltar, cuestionar o conseguir del
comportamiento de la comunidad.

Finalmente decidían cómo llegar cor el mensaje a la comunidad"

Era Semana Santa y la carestía de la vida golpeaba duramente las costumbres
vinculadas a las actividades socio-religiosas de estos días.

los campesinos decidieron que se debía resaltar el esfuer¿o por mantener ciertas
costumbres, como la comida de la fanescá, y al mismo tiempo cuertionar el gasto que
buscaba prestigio sociat tomar cerueza, banda de 12 músicos, repartir gran cantidad de
trago, etc.

La conversación de un aillu que preparaba la fanesca era la forma elegida del
socio-drama.

Los penonajes, las palabras o frases clave, los efectos sonoros, las situaciones
que debían darse, eran todos elementos pactados antes de la grabación.

El sociodrama solía tener la misma dinámica lineal de la vida normal: saludo,
conversación sobre el asunto y despedida.

La duración de 6 a 10 minutos obligaba que los personajes se concretaran al
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Erna.

Las exigencias radiofónic¡s dc velocidad en el hablr, dfuecciúr del mioófono,
vocalización, se iban cansiguiendo con la práctica.

No siempre el mensaje quedabe claro, pero la ftrescura de lo que se cscucheba
cautivaba la aención &l oyente. Lo qrrc él escuchaba era püte ¿e su vi¿e

El sociodrama se fue convi¡tiendo en una especie dc ribunadondg sábado tras
sábado, se iban informando los problemas de la comunidad, se presentaban progfa¡¡as
y serefazabm rcciqres decampo.

El programa de forestación, los cenhos Infantiles campesinoa, las campdas de
vacunación, el proyecto de hueros familiares, los cursos de capacitación, encontraror
en el sociod¡ama radial una buena ¡nanera de llegar a bs dcstinatarios.

6. EXTENSION DE LA EXPERIENCIA.

El área de cobernra de Radio Latacunga es rnás que provinciat

La cabina de Zumbahua circunscribía todo su acciona¡ en lorno a la vida
parroquial. ¿Qué efectos estaba causando el noticiero euilooa en las otras
org anizaciones indígenas ?

It coyunü¡ra se presentó casi en seguida-

En la zona del valle interandino de la provincia del coopaxi, la secretaría de
Desa¡rollo Rural Intcgral (SEDRI) ejecuta dos grandes próyectos, el proyeco
"Salcedo" y el hoyeco "Tanicuchí - Torcazo - pastcalle".

Responsable de la capacitación campesina cn estos proyectos es el INCCA,
(Instinrto Nacional de Capacitación Campesina).

El cmrdinador de capacitrión, René unda se entusiasmó con el efecüo que la
cabina& Zumbahuaproducfa en las comunidades de los proyecos indicadc ydecidió
apoyü la rcpetici&r de la experiarcia-

Desarrollo Juvenil comunitario, una institución que nabajaba con el cabildo
Mayor de Cusubamba hizo lo mismo.

En junio de 1983 ya es una realidd "la rueda de comunicación campesina"
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- Miércoles: L¿Unión de Cabildos deZumbahua-
- Jueves: I¡ Casa Campesina de Salcedo.
- viemes: El Cabildo Mayor de Cusubamba"

La chispa ha prendido. La participación sigue creciendo. Radio Latacunga
INCCA, CIESPAI- Radio Nederland y el Ministerio de Educrción y Cultura, suman
esfuerzos para apoyr elproceso.

Hoy son siee las organizaciones campesinas de segundo grado que tienen en sus
sedes sociales la cabina de grabación.

En Zumbahua: La Unión de Cabildos de Zumbahua y Escuelas Indígenas

Quilooa, cqr 35 comunidades.

En Salcedo: L^a Casa Campesina de Salcedo, con 20 comunidad€s.

En Cusubamba: El Cabildo Mayor de Cusubamba, con 17 comunidades.

En Toacazo: La Unión de Comunidades Campesinas del Norte de Cotopaxi, con
15 comunidades.

En Pujilí: La Casa Campesina de Pujilí, con 50.cornunidades.

En Saquisilí: La Casa Campesina de Saquisilí con 15 comunidades.

En Chugchilán: La Unión de Cabildos de Chugchilán, con 8 comunidades.

El tiempo ha demosuado que esta experiencia no sólo es repetible sino que es

rápidamente asimilada por los campesinos.

El desafío está presente. La participación popular engendra mayor participación y
otros sectores reclaman su presencia: La Federación de Barrios de Latacunga y la
Federación de Estudiantes Secundarios de Coopaxi.

Cada una de estas Federaciones desea organizar una rueda semanal de
comunicación en la que intervengan las organizaciones barriales y colegios más
dinámicos.

LA CAPACITACION.

En la medida que la experiencia ha ido creciendo numéricamente, ha sido
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necesaio atcn& rrú a la calidd dcl podrrco find.

con la colaboración de las instituciones ¡rriba mcrcionrdas, hs
aganizaciorns campesinas har podido capacitar a nurnerosos miembros qrr cn fcma
voluntaria y espontánea se dedican por períodos variable.s a Eabq¡ar en la cabina de
grabeión de su organizrci&r.

Esta capacirción, tano in ¡inr como en cufsos cerrados, busca prroporcionr
algunas técnicas y conocimientos que p€rmit¿n a los repoceros popular€s ser nrejores
comunicadmeg sin perder la naturalftld y frescrna de su expresión. 

-

En cierta maner4 la capacirción d¡da y las emisiones de los protramas
producidos, han ido creando un esülo hornogéneo, que es totalnnnb captaoo pc tos
nuevos miembros que se irrcorporan al trabajo de las cabinas.

La revista es el formato radiofónico que utilizan actualrr¡ente toda¡ las
cganizaciones. Su ductilidad perntiSe que los rcporerm prprlaes vuelquan la rir¡rcza
de su capacidad de improvisar frrente al micréfono. Cón-frecuencia la vriedad de
contenidos de un programa hace que el mensaje se diluya. De ahf la necesidad de que
la capacitación, más que una ransmisión de técnic¡s radiofónicas, sea un continuo
diálogo del por qué y para qué del proceso de comunicrciúr popular.

No es raro que el narcisismo y endiosamiento hagan mella en los reporteros
populares, pasando a segundo plano la organización y suJ ob¡eti"os; pG esto se busca
que los dirigenes de las organizaciones partbipen en lacaprcitrción- 

-

t. LA REVISTA RADIOI'ONICA CAMPESINA.

I¡s noticias, comunicados, el socl¡drafna, la charla ilustrada y los congrtarios a
rnodo de edi¡orial forman un solo cueqlo con la música de bs óonjuntos y bandas
locales, las adivinanzas, saludos, enEávistas, cuentos y consejos agrícolas, para
expresar la vida de la comunida{ sus esperanzas, sus alegrias y dol-ces.

- un papel cuidadosarnente anotado sirve de guía al operadc que tambiár hace las
ñmciq¡es & director.

Al inicio de nuestra experiencia teorizamos "la producción cam¡resine- en los
siguientes térmirtos: ' -zñ-'gcCU

L: producción campesina:

ABYA. YA .ECU'
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Este espacio debe sen

- Un canal abiero para la participrción popular.

- Proporcionr información básica elenpntal y práctica para ayudar a mejorar
la vida diria de las personas mqinadas y no escolarizadr.

- Recoger los valores propios de las comunidades indígenas y darles cabida en
el diálogo intercultural. De esta forma los valorcs populares se confirman y
fortalecen.

La producción campesina se propone como cenro de educación no formal
radiofónica.

a. Hacer una educación práctica para la vida
b. Pasar de la palabra a la acción.
c. Dar la palabra al oyente.
¿ Apoyar a la organizaci&r de base.

El hecho de que sean los mismos campesinos los actorcs directos,determina la
búsqueda de nuevas técnicas radiofónicas que permitan la expesión viva y espontáne4
y al mismo tiempo, establezcan pautas progresivas en el desarrollo del tema.

Hacer una educación práctica es fundamentar cientíñcamcnE el conport¡miento
socioeconómicopoductivo de las comunidades.

Esta educación práctica se hace realidad en la medida en que s€ erlcuenra vir¡culada
al quehacer de la comunidad y a.los nuévos planteamientos de producción que los
pro,'cctc de desarrollo presentan a las comunidades.

Es el pueblo marginado el que tiene que comunicar su sabiduría que ha ido
acumulando para sobrevivir en condiciones ecológicas y sociales adversas, que, por
oro lado, los proyectos de desanollo no están en capacidad de alterar.

Así pues los contenidos de la revista campesina están en torno a:

Religión, salud, culinaria, agricultura, sanidad animal, forestación, artesanías,
erosión, rnúsica autóctona, cultura nativa, idioma castellano, legislación, cívica.

Algunos temas específlcos de estos contenidos necesitarán una mayor
capacitación"que deberá realizarse directamente a través de los cunos cerrados de corta
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duraciór¡.

Hoy, es una realidad m marcha.

9. EL TRABAJO.

. Las acciones que permiten a las comunidades campesinas participar diariamene
en la gran asamblea popular, en üorno a esa mesa que forman las ondas de Radio
Latacung4 son semejantcs en cada organizrción.

El día de feria del lugar, los reporEros de la cabina recorrer la plazarecogiendo
noücias, precios de los ploductos y entrevistas.

A una hora señalad4 cuando la feria empieza a declinar, se reúnen en el cuaro de
la cabina y comienza el rabajo de elaboración del maüerial.

Escriben los datos principales de la noticia estableciéndose el orden de locución,
seleccionan la entrevista, ensayan el conjunto, en caso de estar presente, o eligen la
grabación de la semana.

Posteriormente preparan el sociod¡ama o charla ilustrada y determinan el
compañero que debe hacer el editorial.

El Operador establece el onden de los diferentes componentes y la participación de
los locuüores.

Hay un previo ensayo en que se corrigen conceptos y repeticiones.

comienza la grabación. sobre la marcha y en el momento opor$no van
apareciendo los comunicados, los partes mortuorios, los saludos a otras
organizaciones, las adivinanzas...

El proceso de preparación y grabación dura aproximadamente dos horas. Hay
organizaciones que elaboran los programas quichua y castellano en el mismo día,
otras' en días distintcn y con los gupos de reporteros: hispanohablanües y quichuas.

El cassette es enviado a los estudios de Radio Latacunga con personas vinculadas
a las cabinas.

La emisión del programa de cada organización tiene un día señalado tanüo en
castellano,como en quichua. Para que el cassette pueda llegi.r a los estudios y ser
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escuchado por los responsables del programa, las emisiones sc hacen con uno o dos
días de atraso.

10. LA UNIDAD DE EDUCACION NO FORMAL.

El trabajo de las cabinas de grabación tiene en Radio I-atacunga un centro de
coordinación y animación.

La Unidad de Educación no Formal está formads por res pen¡onas, una para el
castellano y dos bilingües.

Para que este proceso de comunicación popular no sea una superposición de
programas sectoriales es necesa¡io rcalizar un trabajo de conexión y de proyección
hacia otros sectores. Además requiere ser completado con el acontecer del e¡orno
nacional y latinoamericanq es tarea de la Unidad de Educación no Formal.

Ora funci&r es incorporar ciertos elementos técnicos que son requeridos por las
organizaciones, tales como conocimientos sobre agropecuaria, salud y legislación.

El resultado final de este Eabajo, con la Revista Campesina la elaborada por cada
organización somo centro, son los dos programas: "Nuestra Palabra" y "Riccharri".

El trabajo de la cabina queda intacto,-forma un solo cuerpo. Con éste se

armonizan comentarios que conect¿n un elemenüo determinado con otros señaladoqcon
otras cabinas en días anteriores. Se cuestionan otros, o se retoman aquellos que
parecen importantes. Se incorporan secciones interesantes tales como charlas o
sociodramas emitidos con anterioridad, series de microprogramas elaborados por las
mismas organizaciones campesinag o por instituciones especializadas y se completa la
información con noticias de ca¡ácter nacional e internacional.

No siempre se consigue una real organización; se produce supe¡posiciones de
secciones, contradicción de mensajes, omis iones i mportantes. . .

El contacto constante entre los miembros de la Unidad de Educación no Formal
de Radio Latacunga y los grupos de reporteros populares, va corrigiendo poco a poco
éstos y otros defectos.

II. ARCHIVO Y EVALUACION.

Es fácil perder de vista el objetivo inicial, sobre todo cuando el mosaico de voces,

formas, elementos musicales, lugares... satisface cierto gusto estético y produce la
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se$ación de que se hrce algo importante y novedoso.

Es necesario un instn¡mento cie¡tflico que nos permita cuantificar y cualificar,
con perspectiva histórica el avance del proceso de comunicación con participación
popular.

Raquel salinas salió al paso de esüa no pequeña dificultad" ¿cómo saber si
avanzanros o simplemente satisfrcernos el gusto de conocer y hrcenc conocer?.

El instrumeno elaborado por Raquel nos permite medir y tener una visión
histórica del procesq tanüo cusrtitativa corrp cualitativanpnte. 

-

I-a Unidad de Educrción no Formal est¡dia diariariente cada u¡¡o de los programas
y procede a a¡chivar cada una de las secciones de acuerdo al código del "Manual dc
Archivo y Análisis de Contenidos".

Ladesprcporción de ta¡eas que deban cumplir los pocos miembros de l¡ Unidad de
Educación no Formal, no nos ha permitido un análisismás períodico, ni realizu bdo
el rchivo que desea¡íamos de los programas en quichua.

12. LA ENCRUCIJADA DEL CAMINO.

Cuando se inicia un proceso social no siempre es fácil visualizar tas futuras
exigencias que ac¿nea. y ésa es h situación actual.

La movilización social generada por la comunicación con participación
campesina, a través de las cabinas, exige una serie de tareas que superan las
posibilidades ach¡ales de Radio l-atrcunga.

- Las organizaciones sectoriales solicitan una mayor presencia en las
comunidades de los miembros de Radio Latacunga.

- l,os grupos de reporteros requieren a los miembros de la Unidad de Educación no
Formal en las cabinas para perfeccionar la capacitación, evaluar el rabajo,
corregir fallas técnicas, etc.

- El proceso necesita de un mayor rabajo de archivo y análisis.

- t¡s prqgramas requieren de secciones más especializadas: pequeños documentales,
microprogramas sobre legislación, historia, satud, agropecuaria.
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- Es necesario atender las solicitudes de onos grupos sociales populares: Federación
de Barios, Esn¡diantes y Grupos de Madres.

- Las Organizaciones solicitan mayores espacios de radio.

- Hay una mayor necesidad de mat€riales: cassett€s, cintas, grabadoras...

La movilización social y el crecimiento de sus necesidades, no ha sido posible
complementarlo con un proceso paralelo de autofinarrciación.

Las Organizaciones Campesinas no están en capacidad de financia¡ los costos de
operación que se generan en Radio Latacunga. Su esfuerzo autogestionario está
dirigido a financiar los costos de su cabina.

Por otro lado la escuálida economía de la emisora no le permite aumentar el
número de servicios y personas, que requiere el movimiento social creado en torno a
las cabinas de grabación de las Organizaciones campesinas.

Es el momento en que, instituciones preocupadas por la comunicación
participativa,analicen y establezcan posibilidades de potenciarla y repetirla en otras
emisoras con vocación de servicio al pueblo marginado.
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PROYECTO DE EOUCECTON BILINGTIE Y
BICULTURAL PARA LOS ASHA¡TNVXI 

-
(Rro TAMBO)

Marí¡ Heise *

ubicación del Proyecto y situación generar de ros ashanink¡

El Proyecto se está desarrollando desde el fin del año l9g2 en 20 escuelas
ashaninka del río Tambo (selva cenral-penú), po¡ i¡riciativa oet óe¡,ep, en convenio
con el Ministerio de Educación.

. Iir Ashaninka, uno de los grupos nativos más numerosos de la selva peruana
-las estimaciones varían enre 19.000 (A. chirif: Altlas de las comuniáil, ñr,r"^l,
45.000 (Michael Reid: perú, paths o payerty, 19g4F ocupan una zona de la ceja de
Selva @epto. de JunÍn) atravesada poi rior cáudalosos,delos cuales el principal es el
río Ene, denominado Tambo después de su confluencia con el río perené.

I María Heise: Investigadora del
para los Ashaninka realizado desde
la Amazonía Peruana.

Proyecto de Educación Bilingüe y Bicultural
1982 por el Centro de Antropología Apücada de

6'ot"u%r^\

É ¡av¡-yALA óue

ko'ru':
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Gistimiz¡doo por loc Francisc¡nos, loc Ashaninka rechaz¡ron todo cmtro
con el mundo occidcrúrl r pntir de la insunccción dc luan Santoc Atatrualpa (1742,
hasta comienzs dc esc siglo cuardo cidroe dc avcnu¡r€roc, apolados pa el ejércio,
p€nemrcn en esta región, siguiendo lrd¡.de l¿"Fiebrc del car¡cho". En consecuencia

los Ashaninta ñuonerpbadoc, diczm¡ds"cl¡vizrbs y€n parc desplazados de su

tenibrb. Et,v¡lb del Tmrbo rcpresena Crma sr¡ ritfun¡ zm¡ dc¡"fitgb.

Corno le mayoría dc los grupoc n¡tivos de la selva, los Ashanitüa son

tradicionalmente agriculores, cazadores, pescadores, y viven de una economla de

rutoabastecimienlo.

En los últiÍlos ailos, por la peneración viobna de colonoc, comerciantes y
mader€ros que dcpredar el boeque, la caz¡hsconutz¡do ¡d¡s¡niruir, y cadedfu urrnta
su dependmi¿ del nercdo.

I-a mayor amenaza pra los Ashaninka es acn¡ahnente la construcción de una

ca¡retera, que corno prolOngación de la "Carrcteira Mafginal" tiene que seguir pOr el
margen izquierdo del río Tambo hasta Atalay4 al inico del río Ucayali. Ia carretera ya

llegó en los últimos meses a Pto. Ocopa, en la confluencia del río Percné con el río
Ene. A través de ellA cientos de colonoe empiezan a invadir el valle del Tambo.

Esta es actualmente la situación de los Ashanink4 en su mayoría monoüngües

(enfe 80 y 9@o') y todavía no suficientemente preparados para enfrentar una entrada

for¿osa a lasciedad nacional.

Antecedentes del Proyecto. Duración y objetivos

El Proyecto fue iniciado por el CAAAP a fines del año 1982 a pedido de las

organizaciones nativas, y comenzó con un sondeo de la situación en el área.

El acceso al valle del Tambo era posible sólo por avioneta. El desplazamiento

de una comunidad a otra a lo largo del río Tambo (200 km) es sólo posible por bote' y

se hace particularmente difícil en tiempo de lluvia, cuando el río aumenta su caudal

hasta 7 metros. La población ashaninka dcl Tambo todavfa no ha sido censada- Se

estima que ac$ahe;üe asciende a cerca de 8.000 penonas, disribuidas en comunidades

con un promedio de 200 a 400 personas. En las escuelas se encontró la siguiente

situacióñ: a lo largo del río Tambo existen 20 escuelas nativas, con un total de 1086

alumnos. En su miyoría se trata de escuelas unidocentes, con alumnos cuya edad varía

de 5 a 16 años. Sólo pocos Centro Educativos tienen dos o más docentes' La totalidad

de la población escolar es ashaninka monolingüe al momento del ingreso a la escuela'
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A pesar de la división teórica en 6 grados, según el sistemr of¡cial del
Ministerio de Educación, los alumnos pueden dividine en dos grupos: el prinrcro q¡e
absca aproxim¿darlter¡te el lc y el?f grú, Ínnolingiie ashaninka que od¡vl¡ no sabc
ni lecr ni escribir, y otro grupo menor que comprende los dernás gradoc, coo
conocimientos rudinrentarios de la leco+scrinrra y del castellano.

l¡s maestroc son en parte nativos, con una formación hasta el 5c gr¡do de
primaria y unos cunsos de verano de Secundaria, y en parte mestizos ajenos a la zona y
por coui¡uieoe dcconocedses de la lengua y de la cultura nativa Durantceü sor¡deo
rceliz¿do s¿ cqrstrto edemás quc le enseñanza se imparda en castellroo, rcgrln el
onbulum oñcid del Minisarb de Edrrcrciúi de L¡me.

El furyacüo sobre el nifo nativo de un¡ lengua descqrocida y de uae culu¡¡a
ajena, que ¡ddrús se pesartabe como superior, tenfu lógicamente efectos sum¡rren6
alienanrcs llevando a los alumnos al rechazo y a la pérdida de la propia identidad
culür:ral.

Faltaba además casi compleüamente en las escuelas un material educativo
adecuado a la realidad de los niños, falt¿ban útiles escolares, cuadernos, tizas, crpetas.

Frente a una situación tan dramática se elabor6 un proyecto experirrental de
educación bilingiie dividido en dos etapas, cada una con una duración de Ees aflc. En [a
primera etapa se preveía el desarrolo de material adecuado pra los tres primerc grados
de primaria. cada afio se dicta¡ían dos cursos para lacapacitaci&r de los maesros.

Después de una evaluación de los resultados obtenidos, at finalizase el tscer
año, se preveía una segunda etpa para incorporar al cuarto, quino y sexb grado de
primaria.

Se formularon los siguientes objetivoa del propco:

'Tortalecer la lengua y la culhra ashaninka, como medio para la autmuficienci¡
éhica proporcionando correctos conocimientos de la lengua castellan4 lxua una
adcuada int€rrelación con la sociedad nrcional"

Obj etivos especÍficos :

"Elaborar.material específico y una metodología adecuada para una educación
bilingüe y biculhral"

"Entrenar profesorcs nativos para una correcta aplicación del material y su
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*Constituir en la zona un equipo mínimo coh ixperiencia de la tecnologla
pedagógica de la educación bilingüe, para lograr'üha'progresiva transferencia del
pro¡acto"

Metodología 'i ' i

.'

Desde el comienzo quedaba claro para nosohos Que la edueación bilingüe y'
bbulturat era la única que tenía validez en estos rnediOs, no sólo por evidentes razones

nrtodológicas, sino porque el fo'rtatecimiento de su ideritidad iultual representa para

los Ashaninka la reju herramienta para enfrentar en plan de igualdad el mundo de los
nrs&f qr¡e cada día en may.or núrnero llegan a su tierr¿. '

Material el¡borado y a elaborarse

Se elaboró hasa ahora:

-{-áminas para el aprestamiento

-Guíapra le p'rofesor
Lámlnas para el castellano oral
4uíapra el profesor

-lr Crtilla de lectolescriturá en ashaninka

-lr Cartilta de lectd+srinra en castellano

-2r Cartilla de leco-escritura en ashaninka

-tr-áminas para el rcforzamiento del castellano oral.

En cuno de elaboración:

-Matemática para el Primer y Segundo grado

-Gramática pedagógica y diccionario ashaninka.

Se prevee además la elaboración de un material de lertguaje, maternática,

Cierrcias Sociales y Ciencias Naturalespara los útlimos grados.

Particulrmente importante nos parece la elaboración de un material de historia
y geografia que enfoque la realidad de los Ashaninka y de los ot¡os grupos nativos de la

Selva, para abrirse paulatinamente hacia las cultuias autóctonas de la Sierra y de la

Ccta y el mundo criollo.
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Desarrollo y anpliación del proyecto

El proyecto empezó a funcionar en 1983 en tres comunidades: Anapati, otika y
Cutivireni,en convenio con la Dirección Zonal de Educación de la Merced. El prinnr
material experimental elaborado, para el aprestamiento y el Castellano oral, fue
Xrcsentado en un cunillo qu€ se dictó d comienzo del año escolu 1984 en la comunidad
de Mayapo (rlo Tambo), en el curl participron en forma voluntaria odos los
profesces del río.

En una primera fase experinnntal se habfa previsto la 4licación dol proyecto
sólo en las tres escuelas-piloo. Pero todos los profesores lresentes, y represenantes de
la Federación Ashaninka del Tambo, pidieron la extensión del proyecto a todas las
veinte escuelas del río argunent4do gue era injusto que sólo unas escuelas recibieran
apoyo y asesoramienlo. Esta amplicrción significó un cambio radical en la concepción
del proyeco.

De hecho fue posible realizarla, gracias también al apoyo de CARITAs
ALEMANIA. Desde ese tiempo el proyeco cuenta oon * c"nro-base, consüruido por
los nativos mismos en la comunidad de otika, y con un bote, instrumento
indispensable de rabajo a lo largo de los 200 kms. del río.

Se trataba ahora de desarrollar un material de leco-escrit¡ra en ashaninka y en
castellano que resultara funcional y adecuado a est¿ realidad. Estaba cla¡o p:¡ra nosotros
que es¡e maüerial tenía que ser lo más posible claro y sencillo. como ya se dijo la
mayoría de los profesores son ashaninka, lo que consideramos indispensibte pariuna
comprensióñ entre alumnos y docentes y uni correcta aplicación'ie la metodología
bilingüe. Pero su reducida formación escolar excluye el éxito de cualquier material
sofisticado. El hecho además que la mayoría de las escuelas sean unidocentes au¡nenüa
los problemas en la labor diaria. Nos decidimos por el método sintético, que resultó
mucho más sencillo, claro y funcional que los obm hasta ahora usados. A esta primera
cartilla siguó una segunda en ashaninka y una 1. cartilla en castellano. Todo material
fue elaborado en colaboración con profesores ashaninka que nos asesoraron sea eq los
contenidos sea en los aspectos lingüísticos. En un cuno de dos semanas en mano g5
en satipo, en coordinación con lazonal de ra Merced y la supervisión de Satipo, se
capacitó a todos los docentes en teoría y prácüca de h eáucaciOn Uitingi¡e. A este-curso
la supervisión invitó también a todos los profesores del río Ene y deinajonal, asf que
contarnos no con 20, sino con 50 participantes. El cuno fue un éxito, ya que nunca los
profesores antes habían recibido este üpo de caprcitación. El éxio fué casi demasiado
porque ahora todos los 50 profesores querían enrar en el proyecto, lo que hubiera
largamente superado nuesras posibilidades económicas,.logísticas (350 km de río) y de
personal. Quedamos en que cada año invitaríamos a lodos los profesores al curso de
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capacitación de Satipo, proporcionándoles el material desarrollado.Las tres cartillas
fueron aplicadas en el año escola¡ 85 en todas las escuelas, y como se pudo const¿tár en
las visitas de seguimiento, y en las apreciaciones de los profesores mismos, los
resultados fuersr positivc.

Un momento importante de nuestra labor fue la preserrci4 en el cunillo dictado
en el mes de agoeto en la crmunidad de Otika, de rcpresentanEs de la Dfuección Zond
de la Merced y de la Supervisión de Satipo. Era la primera vez en muchos años que
representantes de las autoridades educativas visitaban el río Tambo. A pesar de esta
visita la incompransión sigue siendo nuesro principal problema. A pesar de hallane
vigente una directiva ministerial que exige la pesancia de un profesor bilingüe en cada
escuela nativa unidocento, y permite la presernia dc un profesor mestito sólo en los
últimos gradoc de escuelas poli-docentes, se sigue rcemplazando a prtfesoftxs nativos
con profesores mestizos que desconocen la lengua ashaninka y llegm cargados úe
profundos prejuicios contra la población nativa. Actualmente, muchas comunida&s se

encuentran en una grave situación porque el profesor ashaninka bilingüe ha sido
nasldado a mitad del año. En algunas comunidades la escuela se ericuenEa abandonad4

en otras el reemplazante es un mestizo monolingüe castellano- hablante. Esto
repres€nt¿ un profundo mencprecio hacia el derecho fundan¡ental a h educación, que

los niños ashaninka tienen en común cqt todos los otros niños penranos.

Urgentc nos parece también la apücación de un cuniculum adaptado, que desde

hace meses hemos elaborado y preseñtado, f todavfa car€ce de un reconocimiento
oficial. La Federación Ashaninka det Tambo nombró ahora a un Secreiario de

Educación, para que se haga vocero de todos esbs problem:ls y nos apoye en nuestra
labor.

Otras actividades del Proyecto

En el curso de nuestro trabajo nos rcsultó claro que nuestra labor, para ser

efectiva, no @ía limitane estrictamente al campo de la educación. Las ta¡eas más

ufgentes se presentaron en el campo de la alimentación y de la organización. I-a

alimentación de los Ashaninka se limitó fundamentalmente a la yuca (mandiok). Por la

disminución dela cazt y de la Wzca, esta alimentación lleva a üna grave falta de

proteínas.

El proyeco apoyó entoces la creación de "huertas escolares", con la finalidad de

variar y enriquecer la alimentación de los niños.

Por la "Carretera Marginal", que en los últimos meses ha llegado al inicio del

río Tambo, llega ahora la más grave amenüza a los Ashaninka. Por esta carretera
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empieza una peneEación masiva de colonos a su territorio. Cuatro comunidades, enEe
ellas Otika, carecían todavía de su "título de propiedad'. lngramos concientizar a bs
comuneros sobre los peligros que esüo representaba para ellos. Después de muchas
asambleas comunales y muchos oficios, firmados por los comuneros rnismos, se logrú
que representantes del Ministerio de Agricultura vinieran a completar el linderamieno
de las comunidades.

La tarea más urgente es ahora la concientización de los nativos en la defensa de
los derechos inalienables que ellos tienen sobre sus tierras, ya que los casos dc
peneración violen0a en sus linderos, de fraudes y de engaños se hacen cada df¡ mlls
nurnerosos. A pesar de este futuro inciero, la educación biüngüe está progresando en el
río Tambo, por la aceptación que recibe por parte de los profesores bilingües, de los
comuneros y de la Federación Ashaninka. Nuestra relación con los hermanos ashanir¡ka
se hace cada día más amistosa, y esto nos alienta a seguir a su lado por este diflcil
camino.
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LOGROS, DIFICULTADES Y PERSPECTIVAS DEL
PROYECTO EXPERIMENTAL DE EDUACION

BILINGUE-PUNO (Convenio Perú-RFA).

. Martha V illavbencio U billus*

I.- CONTEXTO REFERENCIAL: Trilingüismo y problemárica
educativa en Puno

Puno es un departamento del sur Andino del Perú en el cual confluyen Ees
lenguas: Quechua aymara y castellano. según el censo de 19i2, de una población de
839.689 habitantes, 324.300 personas rnayores de 5 años hablan el quechua y 267.2M
hablan aymi¡ra. De mantenerse la relación que se daba entonces, se podría afirmar que un
50vo de la población puneña habla quechua y un 4L% de ella habla aymara; esto
significa que más del90Vo de la población puneña es vernácula-hablante y menos del
lo%o es monolingüe castellano hablante.

La mayoría de la población rural (76% de la población puneña) es
vernácula-hablante; esta situación se evidencia través de la información del cuadro
siguiente:

t Martha villavicencio ubillus: coordinadora de la Asesoría Nacional del
Inide en el Proyecro Experimenal de Educación Bilingüe puno (perú).
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Pobtación vernácut¡üab,":lt3:9"H rm¡r de puno, diferencia
por $xo

Sexo Población
total

Vo

Vemácula-hablantes
%

hispano-hablantes

Hombres
Mujeres

233,02'l
261,194

98.28
98.93

r.72
1.07

FUENTE: Censo 1972

Se observa que el número de vernácula-hablantes mujeres es nuyor, lo cual
podría constih¡ir una explicación del alto índice (80%) del monolingüiqmo de los niños
al inicio de su escolaridad (Ortega Sánchez, Aranda, Riedmillec 1979).

Puno es una muestra de los depart¡rmentos peruanos en que los problemas del
analfabetismo, de la inasisüencia y deserción escolar, y el bajo nivel educativo de la
población están fntimamene ügados con el problema de la barrera idiomática.

En efecto, el analfabetismo en Puno constituye un acuciante problem4
particularnrente en la zona rural, como nós lo revelan los datos que se presentan a
continuación:

CUADRO NO 2
Tasas de anatfabetismo de la poblacióñ.de 15,años y más en Puno

\..- Area

Departamentb'----- Urbana Rural Total (*)

Puno 14.45 85.55 100

FUENTE: Estimaciones de Población y Analfabetos por departamento y grandes grupos

de edades (documento de Trabajo Nc 12., INE, DD); 1981.

(*) Este total corresponde a la población analfabeta del departamento.
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En comparación con los oEos departamenos del Pentr segrln la información del
censo de 1972, Puno es uno de los departamentos que ocupan el 20 lugar en orden
decreciente de las tasas de analfabetismo. El primer lugar lo tiene el departamento de
Cajamarca. En efecto:

CUADRO NE3
Población analf¡beta de 15 ¡ños y más. Poblaclón de ldloma naÍerno

quechua, aJmara u otro idioma netivo de 5 años y már

DepartanenO

Analfabetos
Pob. Quechua - Aymara- Oooe
Idiom.

Total
% r€specto

al país
Total

%rcpeco

al paÍs

Cajamarca

Puno

Cuzco

2r4,7

213,1

211,4

10.4

10.3

10.3

12,3

592,6

49L,r

0.4

6.9

4.0

FUENTE: INE. Censo nacional de Población 1972

La información del cuadro siguiente nos permiüe tener una irnagen el nivel
educacional de la población del departarnno peruano del alüplano.

CUADRO NC 4
Niveles de educación de la pobhción de 5 años y más del departrmento

de Puno

. Sin nivel

. Primaria incompleta

.Primaria completa

t91,673

307,487

93,352

Nivel educativo
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Nivel Educativo

.Secundaria incompleta

. Secundaria completa

. Superior no universitaria

incompleta

. Superior no universitaria

completa

. Superior universi taria

incompleta

. Superior univenit¿ria

completa

FUENTE: Oficina Regional de Planificación de Puno. Censo de 1981.

Según los datos delcuadroprecedente, en 1981, el índice de personas que no
ingresaron al sistema educativo regular excede a un cuarto de la población puneña;
constituyendo al¡ededor de los dos tercios de la población un conjunto considerable de
personas con primaria incompleta y sin nivel escolar.

Parúcularmente en Puno, el sistema educativo vigente acusa baja capacidad de
retención escolar; durante el lustro de 1977-El, el porcentaje promedio de deserción
escola¡ en la educación primaria fue del l'l.lVo y en el nivel de educación secundaria
común y técnica fue del 15.68Vo. El siguiente cuadro nos ilust¡a respecto al índice de
deserción escolar anual du¡ante los años del período indicado.

62,949

24,332

3,326

4,553

7,423

6,860

8.36

3.23

0.44

0.60

0.99

0.91

E6



CUADRONCS
Desertores en cifras absolutas y relativas de los niveles de educación

primaria y educación secundaria común y técnica, en el departamento
de Puno

Nivel

Año

himaria Secundaia

Ne % N0 %

1971

1978

r919

1980

1981

23473

2t,502

19,376

13,852

19,631

13.59

12.43

11.03

'1.73

t0.76

4,215

6,0?5

6,108

7,006

6,097

13.4

17.23

16.37

17.42

13.98

FUENTE: Oficina de Planificación de la Dirección Departamental de Educación de Puno.

Al comparar los porcentajes de diserción y repitencia de los niños de puno
durante los cuatro prirneros grados de educación primaria en 1980, se evidencia que el
mayor número de desertores y repitentes se da en el primer año de esfi¡dios escolares.
Est¿ sin¡ación se muesFa en el cua&o que se presenta a continuación:

CUADRONE6
Desertores y repltentes en cifras absolutas y relativas, de los cuatro

primeros grados de educación primarla,en el departamentg de puno, eD

1980

FUENTE: Oficina de Planeamiento de la Dirección Depatamental de Educación de Puno.

\Craoos 10 2a 30 4a

Sia¡ación\ No 7o lf % N0 % N' %

Deserlores

Repitentes

4,651

9,766

11.61

u.39

1,685

4,540

6.2

16.7

2,107

4,504

8.09

r7.3

1,778

3,455

7.4r

14.4
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Esta información nos estaría indicando que es la barrera lingüística una de las
causas del hecho que al inicio de la escolaridad, cerca de los tres ocüavos del número de
niños que ingresó a la escuela deserten, o repitan el primer grado.

A los problemas del analfabetismo, deserción y repitencia escola¡, en nuestro
país, hay que considerar la aguda problemática de la escasa o nula formación pedagógica
de un gran porcentaje de los docentes. Específicamente, con relación a la necesidad de
docentes capacitados en educación bilingüe, aquellos que han recibido orientaciones
metodológicas al respecto constituyen un número muy reducido.

II. EL PROYECTO EXPERIMENTAL DE EDUCACION BILINGUE
-PUNO (Convenio Perú-República Federal de Alemania)

El Proyecto Experimental de Educación Bilingüe-Puno se genera ante la
necesidad de buscar respuestas al reto planteado por la problemática descrita
anteriormete.

El PEEB-P se viene ejecutando desde 1977 por el Ministerio de Educación a

ravés del Instituto Nacional de Investigación y Desarrollo de la Educación (INIDE) y la
Dirección Departamental de Educación de Puno, con la participación de la Sociedad
Alemana de Cooperación Tecnica (GTZ), en las zonas rurales del altiplano puneño.

El Proyecto está concebido con base al reconocimiento del valor que tiene la
Educación bilingüe que considera y respeta tanto la lengua vernácula y los elementos
socioculturales que ella conlleva, como la lengua y componentes socioculturales
externos a la propia cultura de las poblaciones nativas. Este enfoque implica la
postulación de una educación bilingüe y bicultural, es decir, una educación en dos
culturas a través de dos lenguas; que desde una perspectiva del désarrollo e identidad
nacional pretende lograr -€ntre otros objetivos- la toma de conciencia de la realidad
multilingüe y pluriculturzrl delpaís.

l. Objetivo del proyecto.

I J Objetivos Generales:

a) Diseñar, elaborar, experimentar y validar una tecnología para el logro eficiente de

los objetivos de un programa de educación bilingüe.

b) Proponer las bases técnico-pedagógicas para la implementación de un Sistema de

Educación bilingüe adecuado a la realidad sociolingüística-cultural de las

comunidades rurales del altiplano y otras zonas de características similares.
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1.2 Objetivos Especlftcos:

a) Realizar estudios de investigación para la elaboración y validación de una
tecnología para la Educación Primaria Bilingüe.

b) Elaborar, experimentar y producir programas curriculares adecuados para todos los
grados de Educación Primaria Bilingüe.

c) Elaborar, experimentar y producir módulos de material educativo para todos los
grados de Educación Prirnaria Bilingüe.

O Capacitar y promover la formación de recursos humanos que garanticen la
expansión de laEducación Bilingiie en Puno.

e) Lograr la participación de las autoridades, instituciones y comunidades en las

acciones de implement¿ción del sistema de Educación Bilingüe en Puno.

2. Cobertura del Proyecto

El PEEB-P se aplica experimentalmente en 35 cenFos educativos rurales (18 de
la zona quechua y 17 del área ayrnara). En tales cenEos educativos labmn 137

docentes que atienden cerca de 5.000 niños de las áreas n¡rales de Pr¡no.

III. LOGROS DEL PROYECTO

La operativización del PEEB-P se ha venido efectuando a través de las cinco áreas

siguientes:

-Investigaciones
-Elaboración y producción de material educativo
{apacitación y perfeccionamienüo docente

-Supervisión, y
-Difusión

INVESTIGACIONES

La investigación aplicada ha cumplido una función muy importante desde el
inicio de la ejecución del PEEB-P.

Las investigaciones realizadas desde 1978 son:
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De diagnóstico y
Evaluativas

l. Investigaciones de diagnóstico

Comprenden:

a) Los estudios siguientes, que permitieron disponer de elementos de base para
cnrcteizu la Educación Bilingüe y elaborar los módulos de material educativo de
knguaje:

. Diagnóstico sociolingüístico y

.Estudio del universo vocabular de los niños

b) Los estudios para implementa¡ el desarrollo de las asignaturas de Matemática,
Ciencias Naturales y Ciencias Sociales, respectivamente.

Diagnóstico Sociolingülstico ful Area Qwchw

En esta investigación se anibó a las siguientes conclusiones, enEe oEas:

i) En el departamento de Puno existen cinco sub-áreas diferenciadas por su
formación econórnica, sociocultural y el uso de la lengua:

. [¿s más modernas, en las ciudades, donde existe una incipiente industria, banca
y comercio en que predomina el uso del castellano.
. Sub-áreas rurales:

De concentración de minifundios con presencia de alta densidad
demográfica, en la que se usa mayorita¡iamente la lengua vernácula.

Con predominancia de concentración de tierras con baja densidad
poblacional. El uso de la lengua se decide según la posición social y
económica y según la inserción al sistema, existiendo predominancia del uso de
la lengua vernácula.

De pequeña y mediana propiedad, const¡tuida por población que se

distribuye sin llegar a los extremos de dispenión ni de alta densidad.
En esta sub-área se usa la lengua vemácula y el castellano.
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ii)

iii)

De cordillera, de densidad bajísima de población en la que se usa
predominantemente la lengua vernácula.

Existen dos polos en el uso de las lenguas. En la ciudad se prefiere el casüellano,
mientras que en el campo, la lengua vernácula.

La realidad del proceso de enseñanza-aprendizaje en las escuelas del área quechua
genera la urgente necesidad de una Educación Bilingüe por lo menos en los
primeros grados, de la manera siguiente:

Los primeros años, enseñanza en lengua vemácula y aprestamiento en castellano
y enseñanza bilingüe en los grados posteriores.

iv) El profesorado presenta condiciones favorables a la implementación de la
Educación Bilingüe. El Bjvo de los docentes domina el queóhua o el aymara. El
46vo, üenen una lengua vernácula como lengua matern4 y además a nivel de
opinión se han podido recoger manifestaciones de acuerdo a ia educación bilingüe.

Universo Vocabular de los Niños

EnEe las conclusiones formuladas se tienen:

i) El habla de los niños refleja una asimilación estable de las reglas
morfosintácticas y fonológicas del aymara.

ii) La frecuencia de fonemas en aymara es diferente a la frecuencia en quechua-

iii) Existe una fuerte diferencia, especialmente a nivel fónico y lexical entre las
diversas comunidades aymara-hablantes.

iv) Los préstamos del castellano son frecuentes, principalmente en las raíces. No
faltan, sin embargo algunos sufijos prestados (por Ej. diminutivo ito).

v) El aymara empleael procedimiento de aglutinación mucho más complejo que el
quechua, con elisión incluso de vocales en los sufijos.

*Además, 9s importante hacer notar que el análisis silábico y lexical de palabras
de diferentes campos semánticos (actividades agrícolas, ganaderas, pesqueras,
juegos, vestimenta, etc.) permitieron determinar un cárpo léxióo para la
redacción de los libros de lectu¡a.
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-Esos prirneros estudios de diagnóstico han permitido carrctrrizu la Educación

Bilingüe en proceso de experimantación. Se ha optado por una educación bilingüe
bicultural, es decir una educación en dos culturas y a ravés de dos lenguas.

Esta definición implica.

-La configuración de un programa educativo ad-hoc en el cual se integran

contenidos provenientes de la cultura regional y de la nacional' y

-El uso instrumental de dos lenguas, la lengua vernácula y el castellano, durante

el desarrollo e implementación de la enseñanza-aprendizaje, de manera que ambas

compartan el rol de vehículo educativo.

Estudio para imptementar la asignatura de Matemática

Este estudio se efechró en tres niveles:

-Del adulo
-Del niño, y

-Del docente

Estudio a nivel del adulto

Tuvo como propósito el conocimiento.del sistema matemático subyacente en

las diversas manifest¿ciones culturales de las comunidades quechuas y aymar¿¡s'

La recolección de datos se realizó a través de entrevistas, con base en una Guía

que contenía las preguntas y situaciones-problema a proponer a los adultos de las

comunidades de la muesEa.

La información se recogió en los meses de septiembre, octubre y noviembre de

1981, en l? comunidades ru¡ales (10 del área quechua y 7 del área ayma¡a).

[,as conclusiones de mayor relevancia son:

-El sistema de numeración utilizado por los campesinos vernáculo hablantes es

aditivo y decimal.

-El registro de números se efectúa objetivamente utilizando los dedos de la mano,

hilos, piedras huesos, estiérCol, etc. En casos aislados Se recune a elementos

gráficos y/o simbólicos.
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-El lenguaje empleado para nombrar los números se caracteriza por su logicidad
como expresión del sistema de numeración decimal.

-La solución de problemas numéricos que implica el uso de las operaciones
fundament¿les (adición, sustracción, erc.) se encuentra con la ayuda de elementos
objetivos (dedos, granos & maí2, piedras, etc.).

-La "adición" se realiza mediante la "descomposición" de los núnreros que se
suma y utilizando agrupaciones, con base diez, empezando por las unidades de
mayor orden.

-La "multiplicación" se efectúa por "adiciones repetidas", pút lo cuat Se
descompone el número a repetir como sumando, en miles, cenEnas decenas y
unidades. Se quinnrplica, septupüca -según el case el número de "miles', el de
"centenas", el de "decenas y el de unidades", respectivamente. Se aplica la
propiedad asociativa de la adición.

-Para orienta¡se en el tiempo, los campesinos dividen el año en meses y en días.

-En el día distinguen períodos de tiempo relacionados con el rabajo, la
alimentación y el descanso p¡ra los cuales existen expresiones en lengua
vemácula.

-Se orientan en el tiempo básicamente: mediante la observación del nrovimieno
del sol, tomando como referencia el canto del gallo, y a ravés de la obssvación
del movimiento de la luna y de algunas estrellas.

-Pa¡a medir la longitud" además de algunas medidas del sistema métrico decimal,
utilizan otras de tipo arcaico, instrumentándose con partes del cuerpo humano
(brazos, pies, etc.).

-Para medi¡ la superficie utilizan algunas medidas del sistema mérico decfunal y
también otras, basadas en la "rnedida'' del rabajo diario del hombrc.

-Las unidades fundamentales para medi¡ el volumen de un líquido, utilizadas por
los campesinos son: el litro y la botella.

-La unidad de peso más usada es la libra, aunque también uúlizan el kilo.

-Las representaciones figurales en los tejidos confeccionados por los campesinos
están formadas por la combinación de formas geométricas básicas:
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paralelogamos, triángulos, segmentos de recta, y en algunos casos, de exágonos,
curvas simples y dodecágonos irregulares.

Estudio a nivel del niño

Este estudio también se realizó en 1981, paralelamente al estudio anterior. Se

efectuó en una muestra de 306 niños de 5 y 6 años, que no habían ingresado al sistema

escolarizado de la Educación Primaria. La Información se recolectó en las mismas

comunidades que constituyeron las unidades muestrales para el estudio a nivel del
adulto.

l¡s datos se registraron en formularios, luego de la constatación di¡ecta de las

respuestas que los niños dieron ante las situaciones planteadas en forma individual por

el observador, en la lengua matema del niño y con base en una Guía.

Ia composición de la muestra se inüca en el cuadro siguiente:

CUADRO NA 6

Las conclusiones que se pueden formula¡ luego del procesamiento de la
información disponible son:

-Los niños clasifican los objetos con mayor facilidad cuando los criterios que

usan son los valores de la propiedad "tamaño": grande, pequeño (93.79Vo) Enlos
casos de clasificación del "color" (rojo, azul, amarillo) y por la "forma", el
porcentaje de los niños que acierta es82.67Vo y 74.34Vo, respectivamente.

lrngua

Matema

Edad Sexo Propedeine

5 años 6 años M F Si No

Na % Na % Na Vo Nq Vo N0 Vo No To

Aymará 96 3l 32 10.4 76 24.8 52 16.9 76 24.8 52 16.9

Quechua ro7 34.5 7l 23.2 92 30.0 86 28.1 6l 19.9 tt7 38.2

Total 203 6.1 103 33.61 68 54.8 r38 45 t37 44.7 169 55.1
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Hay una diferencia significativ4 al nivel de confianza del 0,01, a favor de los
niños del PROPEDEINE cuardo se trata de clasificar objetos considerando el
criterio "cuadrado", y al nivel del0,05 cuando clasifican objeos según el criterio
"matetrial" (Ejidos y no tejidos).

PROPEDEINE= Programa piloto experimental de Educación Inicial No
Escolarizd¿

-La mayoría de niños (93,63%) utiliza conectamenle los términos "grande" y
'lequeño"

-Los niños identifican por su nombre:

.Al círculo, en mayor porcentaje (65.35%, y en menor número al cuadrado
(25.8t%), a I rectángulo (19.6%) y al triángulo (14.7%).

.Más fácilmente al color rojo (62.09%), y luego al amarillo (58.82%). Con
menos fiecuencia al color aa,ul (39.86%).

.Hay diferencias significativas, a favor de los niños que no asistieron al
PROPEDEINE an lo que se refiere a:

La identificación del cÍrculo por su nombre, a un nivel de signif,rcación de 0.05,
del color rojo, a un nivel de significación de 0.01., del color azul, a un nivel de
significación de 0.01., y del color amarillo, a un nivel de significación de 0.02.

-Menos de la mitad de los niños logran ordena¡ objetos de 'pequeño a grande"
(45 AZVo) y de "grande a pequeño" (y.31%\.

Existe una diferencia significativa a favor de los niños del PROPEDEINE, a un
nivel de 0.05, cuando se trata de ordenar objeos de "grande a pequeño"

-Menos de la mitad de los niños discrimina el "primero" (44.4Vo) y el último
(37.25Vo) de un grupo de objetos ordenados. El "segundo" objeto sólo es

reconocido por un l4Vo deniños y el "tercero", por el8.49Vo.

-El54.57% de niños cuenta por lo menos hasta 5. Los niños de PROPEDEINE
tienden a óontar en castellano, en una diferencia significativa del 0.05, en
comparación con los niños que no asisten a tales programas.
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-Un bajo porcentaje (29.41%)de niños tiene la noción de número nahral como
"clase de conjuntos coordinables".

-F,114.57% de niños tienen noción de "mitad" de un objeto o de un número de
objetos.

-F,128.59Vo de niños logra resolver problemas sencillos de adición de nrlmeros
cuya suma es menor que 10, con apoyo objetivo.

Estudio a nivel del docente

Paralelamente a los dos estudios anteriores, se efectuó un est;dio de casos de l?
docentes que tenían a su cargo la sección de Primer Grado de Educación Primaria, a
quienes se entrevistó en sus gentros educativos rurales, siguiendo las pautas de una guía
que contenía las preguntas a formular.

En los casos etudiados se tiene que:

-La programación de actividades se realiza principalmente en "unidades de

aprendizaje" o en "unidades de experiencia", a desarrollar con los niños en el
período de 10, 15, 20 días o un mes, sin ninguna referencia a la dosificación del
uso de las lenguas vernáculas y castellana.

-En la práctic4 en las clases de Matemáüca se utiliza el quechua o ayrnara y el
castellano, en forma "combinada". Un docente dijo: "En Matemática utilizo más

el castellano".

-En el proceso de la enseñanza-aprenüzaje del número natural, comparación y
adición de números se utilizan conjuntos de objetos., sin embargo se incide más

en un aprendizaje mecánico de los número que en la formación de conceptos de

números, valor posicional en el sistema de numeración decimal y adición.

-Como material didáctico se uülizan recursos del medio (granos de maí2, chapitas

de botellas, palitos de quinua, piedras, fósforos, cajitas, bolitas de arcilla, hojitas,
palitos de cebada, pelotitas de tela, hilos, etc.).

Un docente tenía en su aula láminas y tarjetas de cartulina con ilusraciones que

representaban los diez primeros números naturales y la adición de números
menores que 10.
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En dos c¡tsos se disponen de ábacos de madera. En uno se utilizan chpas conn
material auxilia¡ para manejar el ábaco, y en el otro cÍ¡so, palibs de fócforo,
chapas y piedras.

-Un docente informó que en su clase introducía simultáneamente las nociones de
adición y sutracción de números naturales.

-Dos docentes indicaron que la mayor dificultad que encontraban sus niños en
Matemática era en la escritura de números y en resolver problemas.

2. Investigación Evaluativ¡

Comprende:

a) Estudios para la validación de materiales educativos, y
b) Estudios de algunos componentes del Programa de Educación
Bilingüe.

Investigaciones Evaluativas para la Validación de Materiales
Educativos

Estos estudios se han realizado con el propósito de conocer la funcionalida4
adecuación y eficacia de los materiales educativos experimentales, para su validaciúr.

Las investigaciones evaluativas de los materiales educativos del Proyecto, se

han realizado con base a la utilización de diseños descriptivos y casi experincntales.

El diseño descriptivo se utilizó para obtener información de los docentes sobrc
la aplicación de los materiales, relacionados esencialmente con la funcionalidad y
adecuación en sus aspectos pedagógico, gráfico y üngüístico.

El diseño cuasi-experimental, fue utilizado para conseguir un mejor control
sobre el logro de los objetivos de aprendizaje de los niflos. El diseflo apücado fue el de
"grupo de connol no equivalente" que sigue el esquema:

GRUPO

G.E

PRETEST VARIABLE-INDEPEN

)fl

x2

G.C. = Grupo Control

01

POSTEST

02

04G.C. 03

G.E. = Grupo Experimental
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Los materiales educativos que han sido sometidos a estudios de validación, son

los siguientes:

Para el Primer Grado

4uías de aprestamiento "PUKLLASUN" (quechua) y "ANATAÑANI" (aymara)

-Módulo de lecto escritura (libro cuaderno, tarjetas léxicas y guía metodológica)

en lengua materna quechua "HAKUKUSIWAN", y en lengua materna aymara
..MARKAJA".

-Módulo de castellano oral "YA" (guía metológica, übro)

-Módulo de Matemática para primer grado (guía y cuaderno), en versiones
quechua+astellano y aymara-castellano.

Para el Segundo Grado

-Módulo de lenguaje en lengua matema quechua "AYLLUNCHIS", y en lengua

matema ayma¡a "SARNAQAÑASA"/.

-Módulo de castellano como segunda lengua "NOSOTROS".

-Módulo de Matemática para segundo grado.

2.1 Investigac_ión para la Validación de Aprestamiento PUKLLASUN
Y ANTANANI (..)

La muestra de niños en que se efectuó el estudio es:

Area Crupo Experim. Grupo Control

QUECHUA

AYMARA

Soraz a

Huayta

Pichacani

vs.

vs.
Capajsi
Marno

Soquesani
vs.

vs.

Tanto en el caso de esta investigación como en la mayoría de los estudios de

validación siguientes, en este documenúo sólo se exponen las conclusiones sobre

la eficacia de los materiales.
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Las conclusiones sobre la eficacia del módulo de aprestamiento son:

-I¡s niños quechuas del G.E. lograron alcanzu un óptimo logro de objetivos de

aprestamiento.

-Los niños aymaras obtienen un buen rendimiento a excepción delgrupo de
TAKAPTSI donde la tendencia es de regular a bajo rendimieno.

{ueda confirmada la Hl del rabajo de investigación pues se produce un buen

incremento en el desa¡rollo de las funciones del aprestamiento en general, debido
a la intervención de la variable independiente.

-El rendimiento de los niños en las funciones de visomotricidad y seriación es

bajo.

-En los niños aymaras del grupo experimental de TAKAPISI sólo se produce un
regular avance en el logro de los objetivos del aprestamiento. Se observó que la
variable docente influyó en este resultado: El docente de TAKAPISI no había
realizado mayor desarrollo de las actividades de aprestamiento.

-Respecto a la función de seriación las guías incluyen escaso número de
actividades, lo mismo sucede con las funciones de clasificación e idea del número.

-En relación a la operación de clasificación ningún juego didáctico posibilita
realizar ejercicios de clasificación, sólo se proponen actividades a nivel de
reconocimiento y discriminación visual.

-Respecto a la habilidad visomotriz: para el desarrollo de la visomotricidad y
moricidad fina los niños de las áreas rurales del Puno no cuentan con mobiliario
adecuado., muchos niños escriben sobre cualquier sitio menos en la mesa y en
posiciones inadecuadas (agachachos, doblados, erc.).

2.2 Investigación para la Validación del Módulo de Lecto escritura en
Lengua Materna Quechua 'HAKU KUSIWAN"

La muestra de niños en que se realizó el estudio es:

Grupo Experimental Grupo Control

Muñani vs. San Isidro
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(..)

Las conclusiones sobre la eficacia del material son:

a) En lectura oral comprensiva:

-Los niños del G.E. obienen un bajo logro (..) (32y 4lVo\ del objetivo: "Leer
comprensivamente textos oracionales en lengua materna quechua", aunque sí
obienen un buen logro (63Vo) al leer comprensivamente palabras sueltas, hecho
que se corrobora con la lectura silabeante y de palabras aisladas que los niños
obtienen como rendimiento predominante del grupo en la prueba de lectura oral.
Se infiere que este bajo logro deriva de limitaciones que presenta el material
..HAKU KUSIWAN'"

-Los niños del G.C. obtienen un deficiente logro (29Vo) del objetivo: "Leer
comprensivamente texüos de iniciación en la lectura del castellano".

La categorización que se utilizó para tipificar el rendimiento de acuerdo al mayor
o menor porcentaje de logro de los objetivos es: Optimo o Excelente del 70 al
1007o, buen logro de 55 al 70Vo, regular del 45 al 55qo, bajo logro del 30 al
45Vo,f deficiente del0 ¿l30Vo.

-Los niños del grupo experimental, no obstante haber obtenido un bajo
rendimiento en lectura comprensiva, obtuvieron un avance. Sin embargo, este
avance resulta mejor que el deficiente rendimiento obtenido por los niños del
G.C. Resultando las diferencias de medias significativas al nivel del0.05 de error
a favor del grupo experimental. Este resultado implica que el material "HAKU
KUSIWAN", es parcialmente eficaz, sin embargo es necesario realiza¡ cambios
fundamentales en el material, para lograr un mejor rendimiento en lectura
comprensiva de textos oracionales. .

En escritura en lengua matema quechua

-Los niños del G.E. obtienen un buen logro (63%) del objetivo: "aprender a
escribi¡ legiblemente en lengua matema quechua, utilizando letra script".

Se han identificado algunos rasgos de ilegibilidad en la escritura de los niños,
entre ellos: mal espaciamiento al comienzo de la línea, entre palabrasy entre las
leras de una palabra; deficiente graficación de las grafías m, n, deficiente escritu¡a
de las mayúsculas y del razado de las líneas horizontales en forma fluctuante.

-Los niños del G.C. obtienen un buen logro (60Vo) del objetivo: "Aprender a

escribir legiblemente en lengua castellana".

b)
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Cuatro rasgos relevantes en la tendencia hacia la ilegibilidad entre ellos: mal
espaciamiento al comienzo de la línea, deficiente escritura de las grafias m, n, t y
escrituras que no toman en cuenta las partes "medias" o "largas" de las letras, es

decir no pueden utilizar las pautas de escritura.

Los niños quechuas del G.E. en compatación con los niños del G.C. logran
similares rendimientos en cuanto a la legibilidad de la escritura.

-Se refiere evidentemente a que el G. E. logra un buen rendimiento en la escrih¡ra

legible en lengua matema quechua y el grupo control en lengua castellana-

-Los result¿dos demuestran que el material Haku Kusiwan, resulta eÍtcazpara

aprender la escritura legible en quechua pero muestra limitaciones para lograr la

lectura comprensiva de textos oracionales.

2.3 Investigación para la validación del Módulo de Lecto- Escritura
en lengua materna Aymara "MARKAJA".

La muestra de niños en que se efectuó el estudio es:

Grupo Experimental Grupo Control

Takapisi Chua Chua

Las conclusiones sobre la eficacia del módulo "MARKAJA" son:

a) En lectura oral comprensiva

-Los niños del G.E. obtienen un regular logro (48Vo) del objetivo: "IJer
comprensivamente oraciones de iniciación en la lectura en lengua materna aymnf',
infiriéndose que ello deriva de,algunas limitaciones que presenta el material
"MARKAJA".

-Los niños del G. C. obtienen un bajo logro (39Vo') del objetivo: "I¡er
comprensivamente oraciones de inciación en la lectura de lengua castellana''.
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-Los niños del grupo experimental no obstante haber obtenido un regular
rendimiento en lectura comprensiva, obtuvieron un avance. Sin embargo este avance
resulta mejor que el bajo rendimiento obtenido por los niños del G.C. resultando la
diferencia de medios significativos al nivel del 0.05 de error a favor del grupo
experimental.

-Estos resultados demuestran que el material *MARKAJA" 
es parcialmente

efrcazparael aprendizaje de una lectura comprensiva por parte de los niños aymams.

b) En escrih¡ra en lengua materna aymara

-L¡s niños del G.E. obtienen un buen logro (65%) del objitivo: "Aprender a
escribir legiblernente en lengua materna aymara", utilizando letra scripL

Se han identificado algunos rasgos de la escritura que los niños tienden a
escribir ilegiblemente, entre ellos: el mal espaciamiento al comienzo de las líneas
escritas y enFe renglones la deficiente escritura de las leras mayúsculas.

-Los niños del G.C. obtienen un regular (50%) logro del objetivo: "Escribir
legiblemente en idioma castellano, utilizando letra script".

-Se ha identificado mayor número de rasgos con tendencia a la ilegibilidad o
escritos ilegiblemente como son: mal espacíamiento entre letras y palabras, entre
renglones, al escribir las grafías n¡ n, vacilación en el Eazado, etc.

-[.os niños aymaras del grupo experimental en comp¡ración con los niños del
grupo control, logran un mejor rendimiento en cuanto a legibilidad de la escritura,
resultando la diferencia de medios significativos al 0.05 de error a favor del grupo
experimental. El mejor logro del G.E. se produce al ejecutar la escritura en lengua
matema aymar4 frente a la escritura en castellano realizada por el grupo de connol.

-Los resultados demuestran que el módulo "Markaja" resulta eficaz para el
aprendizaje de la escritura legible en lengua materna aymÍu4 pero parcialmente eficaz
para el aprendizaje de la lectura oral comprensiva de textos de iniciación en la lectura.

2.4 Investigación para la Validación del Módulo de Castellano Oral
.(YArt

I-a muesEa de niños en que se realizó el estudio es:
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Area

-
Quechua
Aymara

Grupo Experimental Grupo Conrol

Capa Isi
Isani

Mercedes vs.

Kollini vs.

[¿s conclusionés sobre la efrcacia del módulo de castellano oral "Y¡r"' sqr:

-Ios grupos experimentales en comparación con los grupos de conrol difieren
significativamente con un margen de enor del l0% según la prueba t de diferencia de

medias, en cuanto a rendimien¡o en la prueba total de q¡süellano oral a favor de los
grupos experinrcntales.

Queda demostrado que cuando se opta por la enseñanza sistemática del
castellano, oral se logran mejorcs resutados, que cuando se impone una ensefiania
asistemática del castellano.

-En los grupos exprimentales se notan limitaciones en el desarrollo de la
habilidad de expresión oral mientras que sobresale el óptimo desarrollo de la
pronunciación y buen desa¡rollo de la habiüdad de comprensi&t auditiva.

El regular rendimiento en castellano oral se debe a los bajos puntajes obtenidos
en la habilidad de expresión oral.

-Los niños de los grupos de control presentan un deficiente rendimiento en

expresión oral y un rendimienüo menos que regular en pronunciación, lo que signific4
que presentan mayores interferencias en la pronunciación y expresión de las palabras y
frases castellanas en comparación con los niños de los grupos experimentales.

-Los niños logran parcialmente los objetivos del castellano oral porque:

.Los docentes no logran desarrollar todo el contenido del material.

.Los docentes encontraron dificultades al aplicar la metodología sugerida-

.El módulo presenta limitaciones respecto a los objetivos que se proponen
lograr con la enseñanza del castellano oral.
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'El módulo no concuerda con el período apropiado para iniciar la enseñanza del
castellano oral. Los estudios de oEos países indican que las habilidades de comprensión
y pronunciación pueden lograrse con énfasis durante la etapa preescolar (4-5 años) y en
el primer grado haciendo énfasis an la expresión oral, y algo en la lectura y escritura.

-En comprensión auditiva los niños quechuas obtienen óptimo avance y los
aymaras regular.

2.5 Investigación evaluativa del Módulo de Matemática para prlmer
Grado

La muestra de niños en que se realizó el estudio es:

Arca

Quechua

Grupo Experimental Grupo Connol

Mercedes vs.
Cantoría vs.

Capajsi
Capajsi

IsaniAymara Kollini vs.

Las conclusiones respecto a las hipótesis formuladas en el estudio son:

-L Hl de trabajo de la investigación, queda confirmada. Se produce un
incremento del aprendizaje en los niños quechuas y aymar¡¡s, en la mayor parte de las
nociones y habilidades de Matemática a excepción de algunas habilidades como escritura
de números considerando el valor posicional de las cifras y seriación de números.

-LaH2 de rabajo de la investigación queda confirmada, es decir, cuando se opta
por la enseñanza de la matermática utilizando como medio instrumental la lengua
materna de los niños y se adecúa el material a la realidad socio-cultural de los mismos,
se logran mejores resultados que cuando se impone la enseñanza de la Matermática con
un material no adecuado a su realidad y con el uso predominante de una lengua
desconocida y que los niños vernáculo hablantes no dominan, como es el caso de la
imposición del castellano denro del sistema educativo vigente.

-LaH3 de trabajo queda totalmente confirmada dado que las observaciones
formuladas son mfnimas y fáciles deser separadas. Son más abundantes los rcsultados
positivos que se identifican sobre la funcionilidad y adecuación del material de
Ma ¿mática propuesto en el marco del PEEB-P. Así como la H4 referida a la
manuabilidad del material queda totalmente confirmada.
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utilización de los Resultados de las Investigaciones Evaluativ¡s

l¡s esn¡dios evaluativoc han pnoporcionado información detallada y abundante
sobre la funcionalidad y eficacia de los materiales experimentales, que han sido
utilizados en el reajuste de los materiales esh¡diados, posibilitando así la elaboración de
materiales válidos y metodologías adecuadas para el Primer Grado de Educación
Primaria Bilingüe.

Asl mismo, t¿les esudios han permitido disponer de elementos tecnológicos
válidos para ser utilizados por los docentes, previa capacitación a Eavés de cunós de
actualización o en los cursos regulares de Formación Magisterial.

Por oEo lado se ha planteado la necesidad de empezar la Educación Bilingüe de
un modo sistemático desde el nivel de Educación Inicial con los niños de las zonas
rurales vemáculas hablantes de Pr¡no.

_ELABORACION Y PRODUCqON DE MATERIAL EDUCATIVO

En esta área se ha venido rabajando fundamentalmente en el diseño, elaboración
y producción de altemativas metodológicas paa la educación bilingüe a través de las
asignaturas de lrngua I (Quechua/Aymara), r,engua II (castellano), Matemática,
Ciencias Naturales, Ciencias Sociales; lo cual ha implicado el diseñq elaboración y
producción de material educativo adecuado a la realidad sociolingüistica y cultural de las
comunidades rurales de Puno.

Se conceptúa'alternativa metodológica para la Educación Bilingiie' como el
conjunto de actividades adecuadas a la realidad sociolingüístico-cultural de los
educandos vernáculo-hablantes, cuyo desarrollo secuencial posibilita el logro de los
objetivos curricula¡es de cada asignatura, en los diferentes grados de Educación
Primaria Bilingüe. En este sentido, también podemos referirnos a 'alternativa
metodológica para una asignatura cualquiera'.

La implementación de alternativas metodológicas para las diferentes asignaturas
en el Proyecto, se viene realizando siguiendo básicamente las cinco etapas cuya
secuencia se irdicaen el esquema siguiente:
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Investigación de Diagnóatico

I

ü

Definición de la Alternativa Metodológica y Elaboración de Material Educativo

Aplicación experimental de la Alternativa Meodológica y Material Educativo

I

Investigación Evaluativa

Altematjva Metodológica y Material Validados

A Junio de 1985, el material educativo producido es:

PRIMER GRADO

Lrngua I!

-Gufa y Libros:

.sAPno

-Gufa y cuadernos

.ANATAÑANI (Aym)

-6ufa y Libros:

.KATITA (Aymara)

.KUSI (Quechua)

-Cufa y cua-
demos:
.JAKHUÑANII

.YT.JPASUN I (Q)
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SEGUNDOGRADO

Lengua I Lrngua II CCNN ccss Matemática

Gufa y
Libros)

.SARNA-

QAÑASA

.AYLLI.JN-

CHIS

-NOSOTROS

(Gufa y
Libros)

-KAWSAYNINCHIS

(Gufa Quechua
castellano)

-YAT$¡ANAKASA
(Gufa Ay. {

En prepa-

raación
-Gula y cua-

demos:

.JAKHUÑANr2(Q)

.YTJPASUN2(Q)

TERCERGMDO

l,engua I Lengua II CCNN ccss Matemática

-6ufa y
libros:

.KHUA-

MAWA

.$mJN-
CHIS

-SAMPOÑA
(Libros)

-KAWSAYNINCHIS
(Gula Quechua
castellano)

-YATÑANAKASA
(Gu[aAy.{

En prepa-

ración
-Cufa y cua-
demos:

.JAKHUÑANI3

.YT.IPASUN 3 (Q)

CUARTOGRADO

I-engua I Iargua II CCNN ccss Matemática

-Gufay
übros:

.ARUSKIPA

ñAI.ü

.OTIAWANA

-PIJENTE
Qibro$

-En prepa-
ración

En prepa-
ración

-Gufa y cua-

demos:

.JAKHUÑANr4 (A)

.YT.JPASUN4 (Q)
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QUTNTO YSEXTOGMDOS

l,engua I lrngua II CCNN ccss Matemática

-Cufa y
libros:

.wINAY-
PACHAS

.(Aymara)

. UNAY
PACHAS

II (Quechua)

-En prcpa-
ración

-En prepa-

ración
En prepa-

ración
En preparación

L¡s materiales de Primer Grado ya han sido validados y los materiales de los
grados restantes aún se encuentran en la etapa experimental.

En el contexto de esta área caben mencion¿¡¡ las publicaciones siguientes:
Diccionario Aymara-castellano; y los libros de educación extra-escolar: uNAy
PACHAS I y YANAMAY AYLIU, ambos en quechua.

Por otro lado, desde 1982 se viene expeiimenrando y validando la aplicación de
la "yupana" (ábacg peruano) como material de apoyo para el aprendizaje de la
Matemática en los cuatro primeros grados de Educación Primaria Bitingüe.

{APACITACION DOCENTE

Anualmente, desde 1980 se viene capacitando a los docentes de los centros
educativos seleccionados pa¡a la aplicación del Proyecto, a través de cursos escola¡izados
cuya duración ha oscilado entre una y tres semanas. Además, durante el año escolar se
continúa la capacitación a través de acciones de seguimiento "in situ" . A 1985 se han
capacitado al¡ededor de 435 docentes.

_SUPERVISION

La Supervisión, concebida ést¿ como un servicio técnico-pedagógico de apoyo y
asesoramiento continuo al docente, se desarroua a través del seguimiento de la
aplicación de la Educación Bilingüe en los centros educativos experimentales.
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-DIzuSION

Con el propósio de conseguir el apoyo de los padres de familia y la comunidad
en general, se han venido realizando progrÍrmas de difusión, a través de la radio, fnensa,
reuniones con los padres de familia y autoridades; organizando participando en eventos
(seminarios, exposición de materiales, etc.) relativos a la educación bilingüe.

IV. DIFICULTADES ENCONTRADAS EN EL DESARROLLO DEL
PROYECTO

-Uno de los mayores problemas que el Proyecto ha debido afrontar ha sido la
falta de permanencia de algunos docentes en sus centros educativos por lo menos
durante un año escolar, a causa de los traslados de docentes de un centro educativo a otro
que no han cesado de efectuarse aún hasta en el mes de Septiembre en ciertos casos,
debido a que el docente de las zonas rurales tiende a solicitar su traslado a un centro
educativo más cercano a la ciudad.

La necesidad de capacitación en fundamentos y técnicas de la Educación Biüngüe
que se desarrolla en el Proyecto, de los docentes reemplazantes ha implicado que cada
año, en Julio o Agosto, se realice un curso de muy corta duración (de 3 ó 4 días), pra
dar a conocer a los nuevos docentes por lo menos los lineamientos metodológicos
genéricos que les permitan aplicar el Proyecto durante los meses que restan para el
término del año escolar en el mes de diciembre. Este mini curso, evidentemente,
difícilmente puede suplir la capacitación que se da a los docentes en el curso anual de
Ees seman¿¡s, antes del inicio del año escolar.

-La discriminación sufrida por las lenguas vernáculas durante casi cinco siglos,
y la marginación social de sus hablantes, han generado en los padres de familia un deseo
vehemente de que sus hijos aprendan el castellano lo más rápido posible haciendo
alusión a que "ya saben el quechua (ó el aymara)", manifestando así una actinrd de
desconfianza respecto al aprendizaje del castellano a Eavés de los métodos de Educación
Bilingüe del Proyecto. Esta es una dificult¿d que debemos contr¿urestar constantemerE
y que sólo podrá ser superada en la medida que se dé un real cambio de actitu4 que se
taduzca en acciones concretas, respecto al reconocimiento del valor de las lenguas y
culturas que coexisten en nuesho país.

V. PRESPECTIVAS

Dado que los primeros estudios realizados nos muestran una evidente mejora
cualitativa en los logros alcanzados por los niños de los centros educativos en que se
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aplica el Proyecto, consideramos que es necesario la expansión de la Educación Bilingüe
en el departamento de Puno. Esto supone la realización de actividades paralelas que
posibiliten en breve plazo la continuidad y desarrollo de la Educación Biüngüe; de allí
que en el presente año, a fin de garantizar la existencia de recunos humanos preparados,
por gestión del Proyecto se ha logrado que :

a) El Ministerio de Educación autorice el desarrolo de un Programa de formación
Magisterial adecuada a la realidad sociolingüístico-cultural, en el Instituto
Superior Pedagógico de Puno; y

b) Se inicie el desa¡rollo del Programa de Lingüística Aplicada" en la Universidad
Nacional del Altiplano.

Por oro lado, en lo que resta del período de duración del Proyecto, se concluirá
con las investigaciones de diagnóstico para la implementación de las asignaturas de
Ciencias Naturales y Ciencias Sociales, así como con los estudios para la validación de
los materiales de Educación Primaria Bilingüe, continuándose particularmente con las
investigaciones de tipo evaluativo. Así mismo se terminará con el diseño, elaboración
y producción de material educativo para las asignaturas cognoscitivas de los seis grados
de Educación himaria Bilingüe.

Lima, 16dejuliode 1985
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DOCI.JMENTACION UTILIZ ADA

ARANDA,ROSALES
Validación de Material Educativo de Casüellano Oral para Primer Grado de E.P.B.

INIDE, 1984.

ARANDA, Eleodoro y otros
Validación del Maüerial de Aprestamiento.
Documento de Trabajo
INIDE, 1983.

ARANDA, Elcodoro y otro¡
Validación de los módulos de lecto-escritura "HAKU KUSIWAN" Y
.MARKAJA''

Documento de Trabajo
INID4 1983.

ARANDA, Eleodoro y otrol
Validación del Malerial de Matemática para Primer Grado de EPB.
Documento de Trabajo
INIDE, T983.

BUTINERYVALDMA
Procesamiento Lingülsüco del Universo Vocabular del Niüo Aynara.
Informe del Taller
Puno, 1979.

].f)PFZ.Luis E; VALDMA Manuel
Planteamientos para un modelo educativo adecu¡do a las caracterfsücas
lingüfstico-culturales de las áreas rurales vemácula-hablantes del departamen¡o

de Puno.
Documento de Estudio; 1983.
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ORTEGA, Percy y otror
üagnóstico Sociolingüfstico del área quechua
INIDE, 1979.

VILIAVICENCIO, Martha
Numeración, algoritmos y apücación de las relaciones numéricas y geométricas
en las conunidades rurales de Puno.
INIDE, Lima.
Impreso en 1983.

Estudio sobre algunas nociones prc-matemáticas en niños de 5 y 6 años de las
comuaidadesn¡rales puneñas.
Documento de Trabajo
INIDE, l-im4 1982.

VILL-AVICENCIO; ARANDA; PRIE'IO
Result¡dos y Perspectivas de las investigaciones realizadas enel PEE-Puno
INIDE, Lim4 Febrero 1985.
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CMNCIAS NATURALES Y SABER POPULAR:
¿DOMINACION O COMPLEMENTARIEDAD?

A. D ie ts chy -S cheilc rl¿r

Problemática de la enseñanza de ciencias naturales en la Educación
Bilingüe en Puno

¿Cuál es la ciencia natural que necesitan los niños indígenas?

Resulta inevitable cuestion¡u en general las intenciones de la enseñanza de
Ciencias Naturales, a juzgar por los pam estudioc que rinden cuentas del resultado que

la enseñanza de "ciencia occidenüal" tiene eri niños con trasfondo radicionall.

Estando íntimamente relacionada con fenómenos de modernización y de
trasnformación social, la enseñanza de ciencias naturales -sobre todo en países con
tradiciones culturales marcadamente rurales, verbigracia no-occidentales- nos plantea

I Annette Dietschy Scheiterle: Investigadora y Asesora de Inide en el
Proyecto Experimental de Educación Bilingüe Puno (Pe¡ú).
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algunos problemas: ¿en qué medida funge ella de vehículo para influencias
trascultumles? ¿Cómo manejar en esta enseñanz¿ aquellos elemenüos que son propios de
una cultu¡a y se contraponen al tipo occidental de racionalidad?

La discusión en tomo a los programas educativos de ciencias natu¡ales en países

en desarrollo 2 se caracteriza por tres posiciones:

a) El pensamiento precientífico -Mágico o mítico- está en oposición al
pensamiento científico racional y tiene que ser superado.

b) El pensamiento científico nacional se enfrenta al saber popular; denomínase
sabiduría popular aquella que strrge de la experiencia di¡ecta del pueblo con la
naturaleza, compenetrándose con ella y comprendiéndola en forma integral y
otalizadora; se trata de conservar y fortalecer esta últirna.

c) Entre el pensamiento científico racional (ciencia occidental) y el pensamiento
basado en la experiencia natural (sabiduría popular) existen vínculos, ya que sus
estructuras básicas son análogas en muchos aspectos3; a p:utir de esta base
común se debe desarrollar una perspectiva integradora que nos haga concientes de
la riqueza contenida en cada pensamiento e incorpore a ambos en la educación de
ciencias naturales-

En el desarrollo curricular nacional, el debate señalado no encuentra casi eco. La
planificación curricular, que se efectúa centralizadamente en Lima y cuyos lineamientos
generales únicos rigen para todo el país, refleja más bien la primera de las posiciones
referida. La mayoría de los de profesores recibe o asume sin crítica alguna el catálogo de

objetivos y contenidos de la asignatura i las sugerencias para realizar actividades,
elaborado todo ello en Lima, y lo transmite sin modificaciones a los alumnos. Con
frecuencia, las propuestas que han sido pensadas como actividades estimulantes se

reducen a inscripciones en la pizarra. Tal es que un profesor opinaba durante una visita a

su escuela: "No es necesario ir al río o a la laguna. En vista de que los niños conocen
demasiado el agua, saben del río, saben usos del agua, no es necesario visitar el río".

Este curriculum oficial, obligatorio, tiene además carácter urbano y propaga
temas del mundo "moderno", como: termómetro y elect¡icidad, que no existen
prácticamente en ninguno de los hogares de nuestros niños del c¿rmpo. Por otro lado, no
se mencionan para nada el trueno, e I rayo, el granizo, etc., porque estos fenómenos

naturales no tienen importancia en Lima. Las propuestas temáticas reflejan Ia pobreza

de la vegetación de la metrópoli actual, rodeada por un desierto. El tratamiento que se

da a los temas relacionados con la naturaleza, por ejemplo'plantas, animales y agua,
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puede que satisfaga a los lectores urbanos,pero no hacejusticia alos niños que viven en

un medio rural, agropecuario. Así, muchos profesores manifiestan incluso que "(los
niños) ya saben perfectamente todo sobre las plantas", pero no sacan de esta

observación las debidas conclusiones para el dictado de sus clases.

Las investigaciones de Piaget muestran que el aprendizaje tiene lugar en la
tensión entre lo conocido y lo desconocido. ¡Es necesario, pues, preguntarse qué es lo
que aprenden los niños recitando o repitiendo nombres, -tanto de plantas, animales y
fuentes de agua- que les son familiares, como de objetos de los que se enteran por
vocablos del texto escolar pero que les son ajenos y desconocidos!.

l¡s fines y objetivos de la educación en ciencias naturales (fines propedéuticos,

referencias situacionales, apuntando hacia las ciencias, orientándose por la experiencia

cotidiana, etc.) no son casi objeto de discusiones de principio en el ámbito nacional,
por lo que sé, a no ser con propósitos metodológicos4, pero no en una penpectiva

epistemiológica. Por üanto, la orientación de la enseñanza de ciencias natu¡ales no es

vista con la sensibilidad y el espíritu crítico necesarios. Dado que se considera a las

ciencias naturales un regalo.singular y poderoso de los países industrializados a los

países en desarrollo, la ciencia "occidental" tiene las puertas abiertas de par en par

merced a una actitud irreflexiva, que trasplanta esta ciencia en forma inalterada e
inadecuada a un contexto culn¡ral diferente.

De cualquier modo, la escuela en el Penú andino es un cuchillo de doble filo,
como lo formulara una vez Rodrigo Montoya: por un lado es símbolo del progreso, por

o6o lado socava los fundamentos de las culturas quechua y aymara. Esta tendencia

aparece confirmada en una investigación que realicé en 1982 sobre la actitud de los

profesores ante los conocimientos y comportamientos tradicionales de los niños, donde

me fue dada la siguiente respuesta en múltiples variaciones: "las gentes de acl son un

poco más arasadas por falta de orientarlos, por falta de explicación.l¡ comuindad tiene

una mentalidad muy baja, en la ciudad tienen una mentalidad superior. Por ejemplo, no

creen en el "qasiri"5 -el hombre que Saca el cerebro de la gente-. "Cuando pregunté-por

ejemplo: qué actitud toman ante un niño que tiene la enfermedad "uraqen katjata'D, la

mayoría de profesores contestó: "Tengo que decir que esüo es creenciA en la cual no se

debe creet y explicó que esta enfermedad no existe".

De esta manera la escuela actúa como agente de cambio, más exactamente corio
puente, que en la práctica se cruza sólo en una dirección, a saber, del campo a la ciuda4
de lo t¡adicional a lo moderno, de la lengua vemácula al castellano, del abono nanral al
fertilizante químico, de la quinua a los fideos, de el qhatu con trueque al supermercado.

Ils profesores, desarraigados del campo e igualmente incómodos y extraños en
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la urbe "mcdema", buscan ocultarse ras de un saber fragmentario y viven prendidos de
una imagen fija de"hombre científico" -+l doctor o el ingeniero- que representa el
progreso y a quien se busca imitar.

"No podemos enseña¡ ciencias naturales, nos falta un laboratorio", es una
opinión muy extendida. A su vez, los ingenieros opinan: "Solamente damos las
instnrcciorps en cast€llano, lx)r1que quienes entienden el funcionamiento técnico hablan
castellario, los que hablan aFnam son analfabetos y no vale la pena enseñarles".

De eso resulta que, cuando se presenta la necesidad de reparar una máquina del
tipo de máquina de coser, radio, bomba manual de agua, ietc, se est4blece una filiación
étnica hacia la penona considerada competente para realizar el trabajo: el wiraqocha

o el misti. El conocimiento aparece ligado no a una persona -la que lo ha
adquirido, vgr. el profesional- sino a un status, a una posición en la estructura social.

I¿ visión extendida de ciericia natural está, pues, en gran medida aümentada por
un cücsé importado del "hombre científico", que carece de ligazón con el rnedio
corrcrcto: las consecuencias de eso son la alienación y la desvalorización de los propios
conocimientos.

Para evitar malentendidos, cabe aclarar que no se está defendiendo una posición
que niegue a los niños indígenas el acceso a instrumental científico; más bien se está
susen nto que el conocimienüo científico surge a partir de la experiencia sistematizada
y es adquirido por medio de ella. En el presente caso, esto significa que los
conocimientos de la cultura andina y los de la cultura euro-occidental deben ser
integrados dentro de un pensamiento sistemático que abarque también el razonamiento
de causa y efecoT.

Se justiñc4 sin embargo, resaltar que la elaboración de un cuniculum adaptado
plantea un problema" el cual podemos resumi¡ con Osterloh8 de la siguiente manera:
'1a desventaja de los modelos pedagógicos adaptados es que encuentran resistencia sobre
todo ahí donde ya previamente ha sentado sus reales una burocracia adminstrativa que,
emulando el ejemplo europeo, se toma a pecho la planificación central y la
normatividad curriculat''.

2 Educacién Intercultural

Por lo expuesto, pecaríamos de muy simples si redujéramos la enseñanza de
ciencias naturales dent¡o de un Programa de Educación Bilingüeral problema de la
barrera lingüística entre lengua materna y castellano. No está en cuestión el enseñar
una ciencia natural en dos idiomas. de eso no se trata.
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Se trata de que educación bilingüe es también educacién
intercultural, porque la lengua es parte de un contexto cultural y étnico, así como la
cosmovisión y las esEucturas de pensamiento, habla y sociedad se condicionan
mutuamente. Si entendemos la cultura como sistema de patrones de conducta
transmitidos socialmente y adaptados al medio ambiente, resulta evidente que sería
imposible enseñar elementos de la experiencia y de la sabiduría populares
independientement€ del horizonte cultural de los alumnos. Esto significa que la
educación debe recoger e incorporar las peculiaridades y particularidades de la respectiva
cultu¡a. Es más: la producción de conocimientos es un proceso que ocurre dentro de
contextos sociales y culturales y depende de ellos, aunque esta circunstancia con
frecuencia sea "encubierta por el hecho de que muchas veces las partes componentes del
saber, surgidas inter-subjetivamente, son consideradas como hechos objetivos libres de
subjetividad"g.

La lengua juega un papel importante en la comprensión de la realidad. El
individuo aprende a conocer lo incomprendido (desconocido) con ayuda de los medios
comunicativos que le son familiares. Pdo Frei¡e ha descrito este tipo de procesos de
aprendizaje como "encuentros entre hombres para denominar el mundo". La meta en la
verbalización del entorno conocido es el otorgar significado a las acciones y situaciones.
Esta estrecha relación entre acciones y signifcado tiende a ser menos visible en las
abstractas costumbres de pensamiento occidentales. Sin embargo, el reto de comprender
y dominar la naturaleza que nos rodea no parüe de la operación científica aislada, que se

va independizando, sino que nace con la búsquda del signifcado.Tomemos el ejemplo
"aire": el curriculum oficial exige conocimientos físico-químicos (ocupa un lugar, tiene
peso, estado gaseoso, ubicuida{ etc.) En el quechua empero no existe la abstracciúl del
concepto aire. [¡ que tenemos es un gran número de conceptos de viento (wayra o
thaya), que expresan unos la procedencia local y calidad del viento (suni wayra, qucha
wayra, parayuq wayra, millay wayr4 q'aqya wa)na, etc.), oEos, su relación con
predicciones del tiempo para fines ggropecuarios (uray larumanta wayra mushan,
ch'akiringahari), otros, su relación con enfermedades, por ejemplo, el "aya wayra"
(viento muerto) ataca a los niños que andan o permanecen en la cercanía de un'Jintil
wasi" (casa del poblador del otro mundo, del mundo pasado u oscuro); el "machu
wayra", que aparece sorpresivamente como torbellino (t'uyumi) trayendo junto con
mucha tiena al demonio, rapta a Ia gente y embaraza a las mujeres; los niños asocian al
wayra la historia de los "tres hermanos", que relata el origen del viento.

El sistema conceptual, es deci¡ la estructuración y nominación de fenómenos
percibidos y considerados como importantes, depende pues del horizonte cultural y su
codificación lingüística. El "orden natural" de las cosas no radica en la naturaleza misma
-tomo parecen aparentar las "leyes naturales"- sino en clasificaciones funcionales, que
obedecen a su importancia para la supervivencia de los miembros de la sociedad. No
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debe olvidarse que las sociedades agrarias, tales como la andina, poseen un repertorio
extremadamente rico de descripciones p¡ra fenómenos naErales. Los niños limeños
tienen una sola palabra para la llama, los niños aymara distinguen: allqa qawra, muru
qawra' wallat qawra, qachu qawra, uri qawra, wari qawra, jinch liwi qawra, marach
qawrA wallqki, qawr4 chuku qawra.

Los etnólogos suelen distinguir entre pensamientos mítico y pensamiento
racional. Si aquí diferencio entre ciencia occidental y sabiduría popular andina, lo hago
por razones pragmáticas. Si se Eata realmente no de dos sistemas de pensamienüo
opuestos y hasta excluyentes, será cuestión de dilucidar en una discusión posüerior.
Basta echar un vistazo a los países indusrializados de Occidente pa¡q consüatar que las
explicaciones científicas racionales no son las únicas, que no existe un solo tipo de
racionalidad en las relaciones con la naturaleza y que los conocimientos cotidianos y la
sabiduría popular avanzan simultáneamente, en forma superpuesta o paralela, con las
explicaciones científ,rcas.

R. Hortonl0soetiene incluso la tesis de que existen estrechas relaciones entre el
modo de pensar científico racional y el pensamiento de lo que el llama "cosmo visión
mágica", basado éste en la experiencia. Las diferencias no las ve tanto en la función y
estructuras de ambos, sino en que las culturas tradicionales constituyen un sistema de
pensamiento "cerrado" y las culturas científicas un sistema "abierto". Tomando como
ejemplo un caso extremo: enEe la personif,rcación de las fuerzas de la naturaleza por un
lado y el frío materiaüsmo impersonal de las ciencias naturales por el otro, él en última
instancia sólo encuentra la diferencia entre juegos verbales. Los conocimientos
occidentales e indígenas de la naturaleza ¿se refieren a los mismos objetos? Esta
pregunt¿ no puede ser respodida aquí. Sin embargo, en lo que fespecta a la enseñanza de
ciencias naturales, es importante reconocer cla¡amente que tenemos entre manos, al
menos, diferentes metodologías.

Los campesinos andinos son especialistas localesll, sus conocimientos están
dirigidos sobre un especio local, son sintéticos y están enmarcados dentro de la práctica
cotidiana de vida, de las relaciones sociales, la organización local y las fiestas
religiosas. Consecuentemente, la sabiduría popular busca el perfeccionamiento de la
percepción local y no la abstracción de hechos o situaciones concretas. Para el
campesino andino la meta de sus conocimientos es manejar la particularidad de su
ámbito de producción, pues de ella depende su supervivencia.

Contrariamente a esto, la sabiduría occidental es instrumental, universalizadora,
cuantificador4 formalizante, analítica e intangible. La abstracción de los conocimientos
en forma de leyes naturales se diferencia visiblemente de la relación hombre-natu¡aleza,
t¿n característica de la cultura andinal2.
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Estas breves alusiones intentan solamente aclarar la necesidad de que la
educación bilingüe conüenga también un componente intercultural. Por cierto que
tenemos que explicar por qué hablamos de educación intercultural y no biculturel

Cuando se habla de dos culturas se cae en una burda simplificación de la
pluralidad de las sin¡aciones sociocultu¡ales andinas. Además, se está presuponiendo una
oposición entre dos sistemas cerrados en sí mismos, cuando la realidad e3 que
observamos la superposición de dos culhrras y la desarticulación de la cultura indígena
nadicional. La contraposición de dos categorías culturales tampoco se ajusta a la
realidad del cambio cultural que viene ocu¡riendo desde hace siglosl3 y que conlleva
tanto la conservación de algunos rasgos tradicionales, como la tranformación y
adagación de otros.

No sólo no es realist¡sqwar las civilizaciq¡es, sino que es tambiéri igmarlos
anhelos campesinos de transfcmar su sia¡aciúr marginal, al tender a encerrarlos en un
ámbito cult¡ral idealizado y artifrcialment€ úadicional. Ya años arás Maos Mar
adyinió acercade estc peligro:'En esüas condbiones el mantenimiento de unaposbi(h
indigenista aislada, que no tome en cuenta la situación global en que discurren las
sociedades nacionales, es una idealización, que arriesga caer nuevarrente en un
et¡ocentrismo indígen4 continuar con la discriminación racial y cultural y mantener
una condición colonial de dominación"I4.

La educación intercultural, enton@s, no puode significar "llegar a un sctrisrno
folklorista de sobrevaloran la producción cultural det pueblo y tratar de impedir el curso

del desanollo social y económico; intentar aislar a la comunidad virginal de la vqrcidad
externa; buscar la autosuficiencia en el aislamienüo"I5. La tentación folklorista de

idolatrar lo indígena en una educación bilingüe, choca con toda razón oontra una

considerable crítica y resistencia de parE de loc padres de familia, porque olvida que la
cultura indígena actual es el produco de una estrategia de supewivenci4 que se da en el
campo en una situación de dependencia y de desa¡rolo frusrado. En esta situación'
el elemento tradicional cumple una función ambivalente: de un lado
personifica una identidad de la cual muchos campesinos no están
dispuestos a renunciar, un símbolo de la resistencia; a h vez' la
sabiduría tradicional y la técnica de sus padres es para ellos mismos
sinónimo de atraso. Es decir, conservan la tradición no por
convicción, sino a raíz de que se les excluye del progreso tecnológico'
y en la medida de etlo. Por tanto, no puede haber una revalorización de la
sabiduría tradiciónal si no tiene lugar, simultáneamente, un aprovechamiento efectivo
del potencial de innovación tecnológica.

En este contexto cabe también preguntarse si no estamos asistiendo a un
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fenómeno de transición. De ransición no sólo hacia el monolingüismo, sino hacia un
"conocimiento monolingüe", hacia una monocultura occidental. ¿Estamos ante el
pr(rceso irrcversible de una migración de la cultura agraria y etno-específica de las
comunidades campesinas hacia la culrura urbana, cosmopolit4 industrial?. ¿No debe
ser justamente la escuela la que represente el vehículo de este progreso a los ojos de los
padres de familia? Mis hijos, dicen los campesinos, deben aprender lo que nos fue
negado a nosotros; no deben ser más campesinos ignorantes, sino profesionales,
ñ¡ncimarios o por lo menos profesores...

Afirmaciones como ésta nos ayudan a plantear la pregunta en sentido inverso:
Antes que la dominación de una cultura foránea, importada, ¿ng será más bien la
desigualdad entre campo y ciudad lo que determina la actitud de los campesinos? En
otras palabras: la ciudad se torna modelo para el campo, porque éste está excluido de
toda posibilidad de desarrollo. La práctica de la eco¡omía campesina se ha empobrecido,
pero no por último a cusa de su "desnutrición teórica": los conocimientos y estrategias
nadicionales pierden credibilidad y atractivo frente a las tecnologías modernas
propgnadas por loa expertos de desa¡rollo. Estas tecnologfas sin embargo, a pesar de
bdo, no están al alcance de los campesinos en la mayoría de casos. De tal manera que
los campesinos se sienten entre la espada y la pared y no les queda más que contin;ar
con su práctica productiva, la cual no recibe impulsos enriquecedores de ninguna
experienci4 ni modema ni nadicional. (ver Matayoshi, op. cit. pg. 44: "Frente a la
abrumadora presencia de técnicos y promotores 'cultos', el campesino ha perdido
totalmente la confianza en sus propios conocimientos; sin embargo, en sus prácticas
productivas, continúa aplicándolos. Lamentablemente, la racionalidad entre práctica
productiva y conocimientos se encuentra en franco proceso de deterioro")16. Lo que
n@esitan, pres, los campesinos, es un conocimiento adecuado a sus condiciones de vida
y de producción. Para la mayoría lo decisivo no es tanto si el conociminento proviene
de horizontes occidentales o radipionale$, sino, según arrojan esh¡dios efectuados en
comunidadeslT, si este conocimiento sirve o no para .ejo.ar su producción y sus
condiciones de vida.

3. Implicancias para el curriculum de Ciencias Naturales

Es un hecho conocido que la formación de las disciplinas científicas modemas
desde el Renacimiento conllevó la marginación y eliminación de las especialidades
radicionales, como: partera, curandero, yerbatero, etc. La crítica científica de nuestros
días se esft¡erza nuevamente por revalorar estas "formas de saber consideradas de nivel
cientíñco o cognoscitivo inferior al requerido"lSy aboga por establecer un nexo entre
los conocimientos académicos y éste, hasta ahora, descalificado saber "local" de la
gente, del pueblo.
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¡Con cuánta mayor razón deberíamos aspirar a recuperar y revalorar la sabiduría
andina y campesina con fines de educación escolar en la región andina! Pero ¿Cómo
lograr la inroducción del saber tradicional en la educación escolarizada cómo hacerlo
fructífero para la asignatura de ciencias naturales, qué lugar y función debe ocupar en
ella? A este respecto, unos comentarios finales.

Temas como la conservación tradicional de alimentos <huño, tunta, ch'arki- o
el cultivo en andenes, son fáciles de ratar en la asignatura de ciencias naturales. Ahora
bien, ¿cómo tratar temas que están más inmersos en una concepción del mundo que

rcsulta incompatible con el pensamiento occidental? Por ejemplo: de acuerdo a una
concepción muy extendid4 se piensa que el rayo cae en lugares dondg hay un sapo con
dos cabezas o en localidades donde hay una mujer que ha abortado. Indudablemente,
estas opiniones son parte de una forma específicamente andina de relacionar los
fenómenos.

¿Qué se entiende por aprendizaje práctico, vale decir, por un saber adquirido
experimontalmenüe? Como ejemplo, ponemos la propuesta para una lección: "¿Qué
papas son apropiadas (o mejores) para hacer chuño?" Hay cierto número de variedades de
papa que son uülizadas tradicionalmente piua hacer chuño: nativas (Lucca o Ruki,
Hancco Imilla, Yana Imilla, Lok'a, etc). Y mejoradas (Ccompis, Casablanca).
Ultimamente han sido innoducidas nuevas variedades, que son menos apropiadas para
producir chuño, pero que también se usan, por ejemplo, Mi Pe¡ú y Yungay. En clase se

hará un experimento con las diferentes variedades de papa que estén disponibles; los
alumnos harán pequeñas cantidades de chuño con cada una, observatán, compararán y
discutirán los resultados. ( Es importante que el profesor no se comporte como si lo
supiera todo ni como si desde un inicio sólo deseara hacer que los alumnos comprueben
hechos conocidos).

El concepto de aprendizajo práctico puede ser formulado también como
"aprendizaje activo": se aprende ciencia haciéndola, practicándola. Hay que privilegiar,
entonces, no la memorizrc,ión de hechos y concepüos, sino el desarrollo de capacidades,
a saber: preguntar, observar, medir y comparar. También la interpretación y
comunicación de las pruebas y experimentos efectuados tiene gran importancia. La
articulación de experiencias es un aspecto esencial en la comprensión y manejo de la
realidad, a la vez que fortalece la participación activa del educando. Es especialmente
importante que los procesos de comunicación discurran en un idioma cotidiano, famiüar
a los alumnos; esto no sólo aumenta la espontaneidad de sus intervenciones, sino que
manifiesta además la capacidad de las lenguas vernáculas para captiu y describir el
entorno natural.

Podríamos preguntarnos aún, en qué medida la experimentación responde a las
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costumbres de aprendizaje de nuestros educandos. Si por adquisición experimental de
conocimientos entendemos el aprendizaje activo, el realizar pruebas, entonces sí tienen
mucho en común con la forma tradiconal de relacionarse con la naturaleza, más no
entendemos la situación de laboratorio, la probeta, el análisis sistemático de error. Así
por ejemplo entre los alpaqueros es costumbrel9, cada vez que bajan con sus animales a

los valles para hacer compras o trueque de productos, el recoger plantas nuevas y
plantarlas en la altura. Claro que detrás de esto no hay una voluntad de practicar el
mejoramiento genético sistemático, pero por lo menos constituye una actitud de
ensay¿u y buscar soluciones. Los viejos se quejan de que los jóvenes ya no se fijan en
las flores del sank' ayu, ni en el nido del liqiliqi, ni en el zorrino, para saber cuándo el
tiempo está bueno para sembrar. La escuela podría no sólo confribuir a que estas

técnicas de observación, ensayo y comparación recuperen conocimientos y validez,
gracias a la posición social de la que goza, sino que podría alavez explotar un campo
concreto de aprendizaje, sin tener que limitarse a inscripciones en la pizana y mat€rid
gráfico.

El campo de aprendizaje prioritario en la enseñanza de ciencias naturales es,
pues, la investigación del medio ambiente como fuente de conocimiento útil para una
ciencia campesina. ¡Esto no implica la restricción del saber popular a un horizonte
estrecho! Implica mas bien una premisa metodológica: la experiencia cotidiana de los

alumnos y su úatamiento práctico y teórico conforman el campo en el cual ellos
pueden adquirir capacidades de relevancia cientíFrca (obsewación, interpretación, eE.). Es

en este sentido que el punto de partida para desarrollar una lección lo constituyen las

concepciones e ideas de los alumnos y no las "structures ofdiscipline" (Brunner) que

tantas veces cumplen un papel decisivo en el desarrollo curricular. El saber cotidiano,
sea andino-tradicional o ya aculturado, es la base para poner en práctica y desarrollar los
métodos de las ciencias aplicadas. Por tanto, se entiende también que no han de tomarse

como referencia patrones abstractos, científicos ni urbanos, sino que se han de plantear
problemas en adecuación al método cintífico y al material de invesrigación disponible
en la zona: animales, plant¿s, fenómenos climáticos, características geográficas.

l¡s temas que están fuera del radio de experiencia directa de los alumnos irán siendo
incorporados paulatinamente al contenido de la asignatura, año tras año.

La educación intercultural puede ser resumida como el reto de un curriculum
abierto:

En primer lugar, abierto al proceso de comunicación intercultural que hoy tiene

lugar con más fuerza que nunca.

En segundo lugar, abierto en las formas específicas de aprendizaje en el medio
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rural andino, en el cual crecen los alumnos; para éstos no existen una división
insalvable enEe los conocimien¡os úadicionales y los modernos, sino que los adquieren

en un proceso progresivo de integración y penetración recíproca. Un joven de siete

años, por ejemplo, (no escolarizado, quechua-hablante), contestó a la pregunta de por
qué llueve con las siguientes dos repuestas: "Las lluvias vienen del cielo. Las nubes

son aguas. Cuando hace sol la tierra está hirviendo. Entonces se evaporan las aguas.

Cuando hace frío cae lluvia". -"El Tatitu hace llover para sus hijos huérfanos. No hay
que tener mala fe, por eso hay sequía, por eso hay hambre y pobreza". Ciertamente,
para el profesor no es fácil manejar puntos de vista tan heterogéneos. Sin embargo, es

deseable que no los juzgue a manera de árbitro, sino que posibilite un proceso de

intercomunicación que albergue las diferentes formas de comprensión de la realidad.

En tercer lugar, el curriculum debe quedar abierto para recoger los
procedimientos reales de aprendizaje de los alumnos. Esta es una exigencia que se

reivindica también en la didáctica científica de otros países, independientemente de su

contexto cultural, pues en el fondo la educación en ciencias naturales consiste en

armonizar dos formas diferentes de conocimientos: el de la experiencia cotidiama y el de

la metodología científica.
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CUENTOS INFANTILES ACHUAR

Santiago Kawarim*

PROLOGO

He pensado sobre la situación de mi grupo desde mi edad escolar hasta hoy, y lo
he visto en proceso de adelanto económico y cultural.

Hasta el momento en el campo educativo no hay libros escritos en idioma
achua¡. viendo que todavía está en la misma situación pensé hacer este pequeño
trabajo en mi idioma, que presento aquí en castellano especialmente para los ninos
achuar, para que así puedan mantener lo nuestro, ejerciten su lengua rnaterna y en esa
forma enriquecerse mientras siguen conservando todos los valores culturales que han
venido de generaciónen generación hasta nosotros.

Mi afán también fue concientizar a los niños con este trabajo para que a su vez

* Santiago Kawarim: Joven achua¡ egresado del Insütuto Bilingüe Intercultural
Shuar de Bomboiza (Amazonía Ecuatoriana).
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ellos también cuando sean grandes puedan seguir la misma idea que yo tengo y,
continuar elaborando los instrumentos necesarios que en verdad puedan servir al
mismo grupo.

Cada cuento contiene dos dibujos. Grafiqué dos escenas para que los niños
pudieran comprender mejor.

Para realizar este trabajo primeramente entablé conversaciones con varios niños
de mi zona a partir del 28 al 30 de diciembre de 1985, porque quería ver cómo
hablaban, qué expresiones usaban más y cómo explicaban las cosas.

Algunos de ellos estaban en la escuela y otros en la casa. Mientras ellos seguían
hablando yo los grabé y he usado esas formas de expresión en el contenido que se
puede apreciar en la versión achuar.

Los redacté relacionando hechos con las cosas o con los animales del mismo
ambiente en que vivimos.

Estos niños, a los cuales dedico este trabajo viven en el centro Pumpuentsa
perteneciente a la Asociación Achuar.
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EL PAJARO Y LA HORMIGA

Hace muchos años, contaban que había un buen cazador. Un día amaneció y se
fue como siempre acazar, con su escopeta. Encontró un pájaro y estaba listo para
disparar, cuando sintió en el pie un pinchazo muy fuerte.

El no sabía qué le había picado.

Era la hormiga "Tiship". Desde ese día hasta hoy la hormiga "Tiship" pica
fortísimo tanto que puede hacer llorar a los niños.

Elcazador con un fuerte brinco botó laescopeta y se puso a ver su pie, diciendo
que tal vez le había picado una culebra.

Ese rato el pájaro se fue.

Poco después se encontraron la hormiga "Tiship" con el pájaro.

-Sí yo no hubiera estado alli tú no estffías aquí ahora, ya te hubiran matado -dijo
la hormiga.

Escuchando eso el pájaro se aterrorizó y estaba mirando con cuidado de un lado a
otro por si acaso habían otros cazadores, luego se despidieron.

Otro día el pájaro se fue a tomar agua.

-¡Me ahogo en el río cógeme! ¡me ahogo en el río cógeme!- gritaba la hormiga
"Tiship".

-¿Quién dirá eso? - dijo el pajarito, y se puso a coner para encontrar al que
gritaba.

Vio a la hormiguita "Tiship" que estaba ahogándose en el río, llorando y pidiendo
ayuda-

-¡Cógeme! ¡Cógeme!

Entonces el pajarito arrancando un bejuco lo ti¡ó al río.

Agárrate aquí- le dijo el pajarito a la hormiga "Tiship"-

130



l3l



Cuando la hormiga agarrí el bejuco que le había tirado el pájaro haló el bejuco y
la sacó fuera.

¡Sí! yo t"-Uien te agradezco muchísimo -exclamó la hormiga-

-Si tú no hubieras estado aquí, yo también hubiera muerto ahogada.

-Ahora vamos a ser amigos ros dos para compaftir lo que somos y ayudamos.

Así contestó el pajarito a la hormiga "Tiship".

Entonces los dos quedaron como arnigos y es por eso que hasta el día de hoy el
pájaro nunca come a la hormiga "Tiship".

PAJAROJIMPIKIT

Antiguamente nuestros mayores contaban diciendo, que habían un Achuar brujo
muy fuerte; era el más fuerte de todos los brujos. Se llamaba chiriap y tenía un hijo
llamado Jimpikit.

Por ser buen brujo, quería hacerle brujo como é1.

Pensando así un día le nansmitió todo su poder, pero üenía miedo de lo que podía
pasar, porque Jimpikit era aún muy pequeño, con todo en el primer momento todo
estaba bien.

cuando Jimpikit era pequeño no estaba permanentemente en la casa, sino que se
iba al monte paracazar los pájaros con la cerbatana.

como él era así, se aburrió de estar en la casa y no cumplió con la obligación
que tiene todo brujo que ha recibido el poder, de permanecer en la casa trur un tiempo.

Además, el papá quien le transmitió el poder a su hijo le prohibió que comiera
las frutas silvestres porque sabemos que los brujos no comen cualquier fruta sino
comen solo lo que ellos tienen que comer.

"cuidaraste, no comerás a la ligera las frutas silvestres, de veras digo que si no
obedeces morirás" - Así le habló su papá.

Cuando su papá había ido a hacer visitar a los familia¡es, Jimpikit se fue al

r32



kN\>üz\):i€r-' .ax=2.-=J-*_*r-- 
-

L-

¿7Y" 'z¿'4
/n{'-.-

(
9a

u ,6.
t<?

nZY
-._--

133



n'ronte con la cerbatana para soplar pájaros. Allí encontró la fruta de un á¡bol y se la

comió, sin recordar lo que le había prohibido su papá.

Luego se marchó hacia la casa y llegó muy enfermo. Justamente en ese tiempo

llegti su pilpá y le habló así;

- Mira, por eso te dije que no comieras frutas silvesres, ya sabía yo que iba a
pasar esto; si por mala suerte yo no llegaba, tú ya hubieras muerto.

- Esto le dijo el papá a su hijo.

- Comí porque tenía mucho deseo- contestó su hijo.

Y el papá le curó teniendo compasión, poque era su hijo.

Después de pocos días le nansmitió otra vez el poder al mismo hijo y le dio las

mismas advertencias, pero aún habiendo recibido el @er comió otra vez las frutas de

los iírboles silvestres y volvió a enfermarse.

Esta vez le dio una fuerte calentura y al día siguiente ambos pies comenzaron a

volverse amarrillo-rojizos, como cuando se tiene sama. Después de un rato se

tornaron definitivamente de color amarillo y su cuerpo también cambió de color,
haciéndose negto.

Por esa segunda desobediencia su papá le maldijo.

- Porque tú no cumpliste lo que yo te había dicho que hicieras, por esta

desobediencia ahora te transformarás en uri pájaro y todo el mundo dirá que este pájaro

se transformó por la desobediencia a su padre; y escupió como signo de maldición.

Es por eso que hasta el día de hoy, a éste pájaro se le conoce con el nombre de

Jimpikit.

Por eso mismo verán que este pájaro tiene patitas amarillas, eso comenzó cuando

se enfermó, desde ese entonces le quedó para tda la vida.

También verán que este pítjaro es vegetariano.

Se alimenta de las semillitas de plantas de kakan, chanchak, tumashinch, porque

él se había transformado, comiendo esas frut¿s silvestres.
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LA RANA Y EL CONEJO

En una selva virgen había una gran familia de ranas. La culebra viéndoles logró
acabar con ellas y por buena suerte escapó una rana y se dirigió hacia donde estaban
los conejos.

El conejo había ido un poco distante para comer hojas de maní.

Cuando amaneció en el camino encontró a una rana que venía llorando
amarganrente.

¿A dónde vas? -preguntó el conejo.

-Vine aquí escapándome, poque la culebra acabó con todos mis familiares -dijo la
ranita y lloró.

¡Yo te defiendo, soy valiente, a mi ni una vez me han vencido, hasta ahora, no
me han logrado matar! -dijo el conejo manifestando lo que él era.

El conejo se manifestaba así porque era muy pícaro y en realidad siempre lograba

escapar y no podían anapado.

El conejo llevó a su casa a la rana.

Al día siguiente emprendió como siempre su marcha hacia el sembrío de maní a
comerse las hoj:n.

No había caminado mucho cuando, se encontró con una culebra.

¿A dónde vas? -preguntó el conejo.

-Voy a buscar ranas para comérmelas- contestó la culebra.

¡Ja,ja, que bueno caramba! -exclamó el conejo y añadió.

- Yo conozco un lugar donde habitan muchas ranas, yo te voy a indicar.

Bueno -contes6 la culebra.

Y emprendieron su matcha, el conejo la llevaba engañándole al lugar donde

habitaban los gaülanes, que acostumbran comer culebras así como es hasta hoy.
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El conejo iba como guía.

Cuando llegaron a ese lugar donde habitaban los gavilanes, el conejo le dijo a la
culebra:

- En esa casa que está allá habitan muchas ranas, entra corriendo con toda

velOcidad, el rato que tu vas a entrar las ranas escapafán y allí aprovecharás para coger

las que trú quieras.

Bueno -dijo la culebra- y se alegró mucho.
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La culebra creyó que eso era verdad y entró corriendo con toda velocidad en la
casa, los gavilanes entonces se le echa¡on encima, cogiéndole y matándole se la
comieron.

Así pues protegió el conejo a la rana ese día.

W
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EL TIGRILLO Y EL ZORRO.

Había una vez un tigrillo, andaba rondando las casas, muerto de hambre porque
no tenía qué comer, y se dirigió hacia donde viven los hombres.

Paseando por allí oyó cantar a un gallo, se puso a pensar y se dijo:

-I¡ alcanzaré y me lo comeré.

El tigrillo había caminado un poco cuando se encontró con el zorro, que también
estaba dando vueltas para comerse las gallinas.

¿Para qué vbnes? -dijo el zorro.

Vengo p¡ua comer las gallinas -resp@ó el tigrillo- porque estoy muerto de
hambre.

.i

-..Y nú tambiér, ¿qué andas haciendo? -preguntó el tigrillo.

- yo taüUi¿n ando ryralomer las gallinas.conresó el zorro.

El tigrillo qe quedó pensando y luego le dijo a{ zorro.
'f. '

- ¿Porqué no esperamos la noche para aprovedliarnos f comer todo cuando los
hombres duermen? ,. '.,'

-Cierto.¡está muy bient. Vamos a hacer así para comernos todas esas gallinas
-exclanó el astuto zotro.

con esta propuesta, resolvieron quedarse ahí mismo escondidos, hasta que
anochezca.

cuando oscureció se encaminaron ala caza y el zorro, mientras andaba, por el
camino pensaba:

- Me las acabaré todas.

Después de muchas dificultades llegaron, ayudándose uno a otro, al gallinero
donde estaba el grupo de gallinas, se metieron adentro y las acabaron a todas, sin dejar
ni una sola gallina viva.
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Por haber üerminado tanta gallina se quedaron con la baniga tan llena que no
podían moverse.

Quisieron salir anasrándose pero arnbos se quedaron atrancados en la salida.

Cuando amaneció, el dueño de la casa no escuchaba a las gallinas salió a ver ;y
justamente encontró a los dos ladrones que eran el zorro y el tigrillo, acostados
durmiendo dentro del gallinero entonces el dueño ¡¡idll ayuda y les mataron a palos.

-Por su gula tuvieron que morir.

Así le decía el dueño de las gallinas al rnatar al zorro y al tigrillo.

También nosotros, si somos golosos por nuesta gula podemos morir.
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