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EN ESTE NUMERO

o Educaclón Billngüe ¿para qué?

El artículo de Ruth Moya, señala el origen y los
postulados que están a la base de algunos proyectos y
menciona los problemas con los que tienen que
enfrentarse hoy. Concluye exponiendo la visión de los
propios interesados sobre esta propuesta educativo
culn¡ral.

o La elaboración de alfabetos como tarea
interdisciplinarla.

Ana L. D'Emilio, expone los criterios y la necesidad
de elaborar alfabetos adecuados que hagan posible la
producción de textos en lengua vernácula y asf favorccer
el "bilingüismo de mantenimiento" y desarrollar las
potencialidades y posibilidades de la lengua.

o Desarrollo de un slstema de eecritura para
el Aymara

Luis EnríqueLópezy Domingo Llanque, enumeran
las pautas lingüísticas, pedagógicas, históricas y
políticas que deben guiar la búsqueda de un sistema de
escritura para el Aymara.



. Cultura e identidad en Méxlco y polltlca
cultural.

Leonel Durán, partiendo de que la identidad de un
país como México se basa en el reconocimiento de la
riqueza cultural de cada grupo étnico y potr¡lar, propone
las líneas fundamentales de un proyecto cultural basado

en una serie de recuperaciones: del lenguaje, la
memoria, el conocimiento, los espacios sociales y la
identidad.

o Escuelas Indlgenas de Quilotoa: un
proceso de educación intercultural.

Samuel Iñigüez y Gerardo Guerrero describen una

experiencia concreta de educación intercultural: las
Escuelas Indígenas de Quilotoa (Cotopaxi-Ecuador).

o El cuidado y socialización de la niña shuar.

El estudio de una joven shuar, Julia S. Tunki,
acerca del cuidado y la socialización de la niña shuar,

establece las etapas y métodos del proceso de educación

tradicional de un pueblo amazónico como el Shuar.



EDUCACION BILINGÜE ¿PARA QUE?

Ruth Moya*

INTRODUCCION

Quisiera en la presente exposición revisar algunos problemas acerca del
bilingüismo y de la educación bilingüe en América Larina, con especial énfasis en
el caso ecuatoriano, del cual tengo un seguimieno y una experiencia cercana

Las ideas que voy a exponer son el fruto de lecturas, convenaciones, debates y
contrapuntos, pero, fundamentalmente son el fruto de una reflexión generada en este
país en un proceso de búsquedas no excenta de erores.

Hay cuatro problemas que quiero recuper¡¡r hoy para el análisis, son muy
sencillos y, tal vez, por eso, de gran compte.¡idaa a la hora de interpelarlos y dL
tratar de encontrar salidas pragmáticas a lo que estos problemas plantean desde una
opción política de la educación y de ta cultura.

En primer lugar, quisiera apuntar hacia el ca¡ácter del bitingüismo en el
continente, en segundo lugar, señalar el origen y los postulados qué anima¡on la

* Lingüista, directora de CEDIME (Ecuador). Ponencia del "seminario Internacional
sobre Educación Bilingüe" organizado por el convenio Andrés Bello y la sociedad
Alemana de cooperación Glz, realizado en euito, Ecuador del 25 al 3ó de Mayo de
1987.



ejecución de algunos proyectos de educación bilingüe, en tercer lugar, nominar

algunos problemas que confrontan hoy una mayoría de proyectos de educación

bilingüe y en cuarto y último lugar, cuál es la versión que tienen los propios

interesados acerca de esta propuest¿ educativo cultural.

No estoy segura de que la pregunta denunciada en el título de este artículo sea

contestada creo en cambio que podría contribuir a la reflexión de los variados

ángulos del problema.

Primer Problema: El bilingüismo en América Latina.

Por el surgimiento y desarrollo recientes, de la lingüística aplicada a la
educación bilingüe, nos hemos llegado a habituar a la idea de que los problemas del

bilingtiismo y de la educación bilingüe son problemas a planteane y a resolverse

desde la lingüística, la pedagogía, las metodologías especiales, la asignación de

recursos humanos y financieros, etc., y solemos descontextuar el bilingüismo de la

dimensión hisrórico-política. La fragmentación lingüística del continente sin

embargo, como todos conocemos, precede a la conquista europea' CoinCide con ella

y subsiste hasta el presente.

Esto significa que las situaciones de bilingüismo e interculturalidad, tienen un

carácter histórico y que, precisamente por eso' lo que ha ido cambiando son las

significaciones históricas de esas mismas situaciones de multilingüismo y

multiculturalidad.

En la medida en que los desarrollos sociales de los pueblos prehispánicos

apuntaban hacia la constitución de formas estatales, las lenguas de los grupos de

p-oder, de dichas sociedades pasaron a ser las lenguas de la hegemonía,

independientemente de que, en los ámbitos locales y regionales otras lenguas

cu*pli..on distintas funciones comunicativas. Ese fue el rol de lenguas como la

azteca, la maya la aymara o la quichua, para ilustrar la idea con los casos que

coresponden a la expansión de grandes civilizaciones y sistemas socio-políticos.

En los procesos precolombinos de homogenización lingüística, siempre está

de base el hecho que una etnia o un grupo de etnias determinadas logró imponer

sobre otra su lengua y cultura, redefiniendo constantemente los ámbitos espaciales

y sociales de los usos lingüístico-culturales.

La conquista europea modificó estas relaciones socio-lingüísticas y culturales

porque alteró fundamentalmente el orden social, económico, cultural y lingüístico

de los pueblos conquistados.
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Desde la versión de los conquistadores y de los conquistados el bilingüismo se

convirüó en un hecho de la nueva realidad política, cultural y lingüística. Este
bilingüismo de cuño colonial definió usos, ámbitos, tópicos y usuarios de las
lenguas.

Si en la colonia temprana el conocimiento de las lenguas vernáculas, por parte

de los conquistadores, fue una necesidad de sobrevivencia para su empresa política,
en Ia medida en que el sistema colonial se afianzó, la necesidad de aprender las

lenguas europeas se desplazó, aunque con distin¡a intensidad, a los pueblos
conquistados.

Baste recordar, por ejemplo, que ya desde los viajes de Colón se inicia¡on
verdaderas cacerías a los "lenguas" o traductores indios que, a costa de la vida, se

vieron for¿ados a servir de intérpretes y decodificadores de dos mundos en abierta
conradicción de intereses.

Estas cacerías no fueron me¡afóricas sino verdaderas; los "lenguas", cuando se

resistían, eran encadenados y a menudo este castigo se extendía también a sus
mujeres e hijos que lograban acompañarlos. Si en los viajes o encuentros bélicos,
los "lenguas" resultaban heridos o enfermos, eran abandonados o hechados a los
perros, ese "amigo del hombre", naturalmente del hombre europeo, el único hombre
posible, el único que podía asumir el derecho y el deber divino de que la conquista
fuera cristianizar a "bá¡ba¡os" y "salvajes", más bárbaros aún que los "moros"
recientemente replegados (l 492).

El cronista italiano Benzoni, que visitó las costas de lo que hoy es el
Ecuador, relata episodios bastante sagrientos de "lenguas", guereros y jefes étnicos
echados a los perros por resistirse a los deseos del colonizador.

A tal punto fue brutal el empleo forzado de los "lenguas", que el mismo rey
Carlos V prohibió legalmente los desmanes cometidos; probablemente éstos
contribuyeron a ampliar formas de resistencia y a dilatar procesos de negociación
que, al menos en primera instancia, evit¿ron enfrentamientos armados.

Otros ejemplos casi arquetípicos de este bilingüismo del conquistador son los
de la Malinche en México y el de Filipillo en Ecuador y Perú.

Independientemente de esros ejemplos paradigmáticos de las relaciones de
subordinación que se instalaban, está un hecho de carácter más sostenido y duradero:
me refiero al papel de la iglesia en las universidades coloniales y a la iglesia como
agente privilegiado (aunque no exclusivo) de endoct¡inamiento religioso.
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Todos sabemos que, en la historia de la educación americana, antes que
escuelas primarias se funda¡on univenidades y que éstas fueron una especie de
"rescate" de las órdenes religiosas que incursionaron en las guerras de conquista. En
esas universidades tempranas pronto se dictaron cátedras de las lenguas indígenas

más importantes que se orientaban, como es de suponer, a los doctrineros, que

tendrían como objetivo central, el catequizar en esas mismas lenguas conquistadas.
Los curas cultos escribieron entre el segundo y el tercer tercio del siglo XVI las

"Artes" (gramaticales) y vocabulario de las lenguas, a más de sermonarios,

evangelios, catecismos destinados a los curas párrocos de indioe.

A más de estas cátedr¿rs universitarias, también en los colegios (que también
se creÍron antes que las escuelas), se abrían cursos especiales de catequesis para los
caciques y los hijos de los señores écnicos, que tenían lenguas vernáculas diferentes
a los lenguas indígenas mayores, con el objeto de tener informantes de esas lenguas

y tener, por así decirlo, la materia prima para elabora¡ nuevos catecismos y
doctrinas en lenguas distintas a las lenguas generales.

No es un az ar que en las universidades de Quito y Lima se hubieran incluido
desde el siglo XVI cátedras de quichua, tampoco es un azar, en esta misma
perspectiva, que el Sínodo de Lima hubiera promovido la normatización del quichua

y del aymara y que al mismo tiempo reconociera el valor de identifica¡ las variantes

dialectales a fin de facilita¡ su comunicación en la endoctrinación.

Tampoco es un azar que en el Sínodo de Quito (1593), se reconociera que en

áreas donde no fuera posible catequizar en quichua, se catequizara en las lenguas

locales, para lo cual se determinaba qué curas y de qué orden religiosa debían

confeccionar tales catecismos.

Lengua e intérpretes, lengua y doctrina, lengua y extirpación de idolatrías,

lengua y alianza político-militar, lengua y ributos son índices distintos de un solo

problema: la dominación lingüística formaba parte del gran proyecto de dominación

colonial.

En este mismo proceso de dominación colonial se inscriben procesos de

subordinación social, económica y cultural y muchos autores quieren ver en este

origen histórico las causas del analfabetisnlo, rasgo que caracteriza a las mayorías de

adultos indígenas en todo el continente.

Si las relaciones coloniales subordinan las lenguas y las culturas colonizadas,

se puede concluir iguatmente que esas lenguas, esas culturas, son también

colonizadas.
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En lo que respecta a las lenguas indígenas éstas resuttan históricamente
entorpecidas por la lengua colonial y, por tanto, históricamente despojadas de la
posibilidad de los signos de los pueblos y culturas que las produjeron.

Podría decirse que en una situación de contacto de lenguas es imposible que
nos ocuran préstamos y que no se definan procesos evolutivos independientemente
en la misma dirección, lo cual, aunque es cierto, no explicaría el carácter de esos
préstamos o desplazamientos o evoluciones idiomáücas.

Lo que quiero apuntar es que tos llamados "contitcbs de lenguas" no ocufren
nunca por fuera de condiciones sociales e históricas objetivas y que son las
relaciones de carácter colonial las que, en América Ladna (por ciento en la América
anglófona) determinaron la subordinación de las lenguas americanas, el bilingüismo
diglósico, el monolingüismo en lengua vernácura que aisla a sus usuarios de
cualquier posiblidad comunicativa con la eufemísticamente llamada sociedad mayor.

A la existencia de estas mismas relaciones coloniales hay que recurrir para
entender el por qué las masas indígenas de América Latina son los sectores más
pauperizados y oprimidos de la regi&r.

una vez finarlizado el período colonial, las flamantes repúblicas, sobre todo
aquellas de población mayoritariamente indígena, que no habían roto sino
profundizado - desde otro nivel las relaciones comerciales con las metrópolis,
comenzaron aglutinando su propio poder a panir de la decisión de constituir la
"ciudadanía" republicana con los criollos de la estirpe de los viejos encomenderos.
Esa misma ciudadanía se basaba sin embargo en varias negaciones: la negación de
las poblaciones indias, nunca ciudadanas y también la negación de otros sectores
sociales excluidos de la posibilidad de constituir la nación y la cultura nacional de
estas repúblicas de "blancos".

Aun en las repúblicas el tributo indígena constituyó uno de los rubros más
significativos de los era¡ios nacionales. Este es el caso ecuatoriano y sin duda el de
otras repúblicas americanas. En Ecuador, por ejenrplo, la I-ey de la Contribución
Personal de Indígenas hasra fines del siglo XIX obligaba a los indígenas a pagar en
dinero sus contribuciones al estado, pero eso no los eximía de que se usara su mano
de obra para la const¡ucción de obras de infraest¡uctura llamadas de interés público.
Este mecanismo no es otra cosa que una resignación de sentido y de función a la
institución inca de la minga, que originalmente implicaba la udlización del trabajo
comunitario en obras de bienestar colecüvo.

En Ia mayoría de las legislaciones americanas y en concreto en la ecuatoriana
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la población indígena estaba contreñida para votar en los procesos eleccionarios e

incluso su ciudadanía legal estaba impedida. Hasta 1978 la legislación ecuatoriana
permitía el voto exclusivamente a los alfabetos. Si, como es sabido, la mayoría de

adultos indígenas son analfabetos, va de suyo que, en la práctica, Se negaba el voto

a la población indígena.

La desigualdad de acceso a los bienes, a la cultura, en fin a la riqueza producida

por la clase del trabajo, es la situación actual de las grandes mayorías

latinoamericanas, pero de manera muy pafticular, es la situación de las poblaciones

indígenas.

Pero ha sido la lucha por la tierra y otriu reivindicaciones y confrontaciones

las que han hecho que estos mismos pueblos, busquen las más diversas formas

organizativas pira expfesar su identidad y demandar por sus derechos en tanto que

trabajadores y en tanto que miembros de comunidades socio o históricas

difererrciadas.

A nivel continental los movimientos y organizaciones indias han señalado

como una de sus demandas una educación que respete su lengua y su cultura y que

al mismo tiempo les permita emplear la lengua y las expresiones culturales

oficiales.

Esra actual situación de multiculturalicta4 de multiegricidad y de bilingüismo,

comO hemos visto, un arastre hiStórico y exige de soluCiones concretas si se

admite que sólo eliminando las condiciones de opresión cultural sería posible la

consütución de una sociedad civil coherente y consciente de su propio provenir.

Segundo problema: La ejecución de proyectos de educación bilingúe

En el análisis del punto anterior examinábamos el papel de la iglesia y de las

universidades en lo que podrían llamarse los primeros esbozos oficiales de acciones

de educación bilingüe. Se ha visto igualmente el ca¡ácter funcional de estos usos de

las lenguas y culturas que tendían a favorecer los proyectos coloniales. Sin duda, a

lo largó de las historias latinoamericanas hay más de una experiencia que de un

modo u otro podría llamarse de educación bilingüe en este sentido lao.

En Ecuador, desde 1830, es decir, desde los ¿tlbores republicanos, ha habido

intentos de modificar el sistema legal para procurar cambios en la prestación de

servicios educativos. Esas experiencias o proyect6s coyunturaleS y siempre
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experimentales o carent€s de fondos públicos nunca lograron transformar el sistema
educativo. Hay viejos ejemplos de igual índole en colombia, en perú, en Bolivia y
probablemente en otros países y hay ejemplos muy contemporáneos en los paísei
del Cono Sur, como Chile y Argentina.

Estos ejemplos tienen un denominador común, a más de aquellos rasgos de
coyunturalidad, experimentalismo y desfinanciamiento: son proyectos delegados a
las iglesias, a las sectas, el voluntariado, a las entidades extranjeras, pero no son
parte: en rigor, de una política educativo-cultural congruente frente a los problemas
del bilingüismo y la multiculturalidad.

Desde ona perspectiva de análisis, la de las fuetzas sociales, la preocupación
por una educación at¡ngente a la diversidad lingüistico-culrural, ha sido objlto de
planteamientos e incluso experiencias de educación bilingüe.

Lad&úadel treina es bastante rica en ejemplos de experiencias de educación
bilingüe como experiencias alternativas que encerraban, en niveles disrintos y no
siempre conscientes, elementos contestatarios al viejo sistema de educación. Tal es
el caso de experiencias en h¡no y cusco o en cayambe, cerca de euito. La
experiencia comunitaria de alfabetización quichua de cayambe, (1926) está
históricamente ligada a procesos de redefinición de las relaciones sociales con la
hacienda, a la naciente organización sindical y a las primeras luchas por la üerra.

como todos sabemos, sin embargo la educación como proyecto del estado es
un hecho reciente (aunque haya estado determinado en las Constituciones), sobre
todo, en los países de incorporación tardía a los procesos de moderni zrción.

En nuestro país este proceso se data sólo en los años sesenta y tiene un punto
de culminación a partir de la siguiente década ra de la exportación petrolera.

Lo que quiero apuntar es que hay una coincidencia, cuya explicación sería
objeto de ot¡a discusión, enEe la etapa de la modernización de nuestras sociedades y
la ampliación de la cobertu¡a educativa; pese a ello, o tal vez a causa de ello, ia
tendencia de las políticas educacionales es la de homogeneizar la cultura y la de
homogeneizar los rasgos de ese sujeto de un desarrollo social, inscrito en la
modemidad.

El precio de esa misma modernidad es la actuar deuda externa de América
Laüna y la paradoja consiste en que parte de esa deuda fue contratada para pagar
servicios educativos que se concentraron en las ciudades y que no inciuyeron el
reconocimiento de nuestras diversidades histórico-culturales.
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¿Cuál es la situación actual de América Latina frente a sus políticas,
programas y prcyectos con poblaciones indígenas?

Millones de latinoamericanos tienen lenguas y sistemas culturales distintos.

¿Qué respuestas se han imaginado a[ respecto?

El abanico es amplio y los matices de cada situación nacional muy
importantes, pues desde la negación del problema nacional se puede llegar hasta la

voluntad de institucionalizarlo desde el estado.

Las dos situaciones externas: negación - o institucionalización de la cuestión

indígena no han impedido que, en los divenos países, se haya experimentado con la

educación bilingüe. Los postulados, los modelos, las propuestas pedagógico

lingüísücas difieren.

En gran parte de América Latina desde los años cincuenta no deja de haber

proyectos de esta naturaleza y de ahí para acá las orientaciones filosófico-políticas

estatales acerca de la educación y la cultura se han ido redefiniendo básicamente por

dos factores: por una parte, la necesidad de los estados de integrar sus sociedades y

por otra, la emergencia de los propios sujetos sociales.

Lo importante sería recoger esas experiencias locales para profundiza¡ las

altemativas democráticas.

Tercer problema: Los "cuellos de botella" de la educación bilingúe

Con las distancias que existen y se reconocen en cada situación

latinOamericana se puede señalar que, al mismo tiempo, existen rasgos comunes y

problemas comunes en los planteamientos y experiencias regionales de educación

bitingtie. No está demás señalar que la comparación entre países tiene sus propios

límites, derivadas, como lo he tratado de sugerir, de los nrodelos de desarrollo y de

los procesos concretos y específicos que tiene lugar en cada país acerca de la

"u"Jtión 
indígena en genéral y ot*u dela educación y la cultura en particular.

Pese a elto, y para no intentar siquiera un análisis exhaustivo me parece que

los "cuellos de botella" de la educación bilingüe ocuren en varios niveles:

l. En el nivel del modelo de desarrollo educativo cultural, generalmente

excluyente de la cuestión indígena.
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2. En la indefinición astatal de políticas educativo-culturales para poblaciones
indígenas.

En la vaguedad de objetivos y ¡netas educativo+ulturales para las poblaciones
indígenas, en los proyectos gubemamentales.

En la falta de mecanismos de planificación, administración y recursos
asignados para los proyectos educativos y culturales.

En la opción estatal de sistemas educativos que no incluyen - a no ser
experimentalmente - la educación bilingüe como parte de lo sistemas
nacionales de educación.

En la debilidad de la propia sociedad civil para proponer a los gobiemos su
propia imagen de desanollo cult¡ral productivo.

En la falta de recursos humanos para ejecutar o desarrollar todos los
componentes de proyectos de educación bilingüe.

En la falta de producción teórica nacional para responder a la problemática
global de la educación y la cultura y, en panicular, para responder a proyectos
de educación bilingüe, delegando a los "expertos" la conceptualización de los
modelos y reservando a los nacionales la ejecución no deliberante de los
mismos.

Los prejuicios sobre las poblaciones indígenas, las lenguas y culturas.

La falta de participación real - e incluso a veces de participación formar - de
los propios indígenas en los proyectos de educación bilingüe que les
concierne.

En las vertientes populistas de las nociones de "participación social',.

En Ia falta de interlocución regional sobre educación bilingüe, tanto de los
gobiemos como de sectores de la sociedad civil. Esos intercambios apuntarían
a la sistematización, reflexión crítica y aprovechamiento local de experiencias
regionales.

4.

5.

6.

7.

8.

9.

10.

t l.

12.
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Cuarto Problema: La versión indígena de los proyectos de educación
bitingüe.

Algunos de los aspectos enlistados en el punüo anterior son parte de la venión
que las poblaciones indígenas tienen acerca de los proyectos de educación bilingüe,
entre esos, fundamentalmente el relacionado con la exclusión de la propía
participación.

Me refería sin embugo a un solo aspecto central y tiene que ver con el hecho

de si los proyectos educativo-culturales representan o no, recogen o no su

problemática como pueblos con identidad pmpia y su situación de explotación
como integrantes de la clase del trabajo.

Yo diría que, para el movimiento indlgena latinoamericano la respuesta es

sencilla: no ven en dichos pfoyectos ni representados, ni recogidos sus intercses

históricos.

¿Qué expüca, cuando los proyectos existen, las discrepancias entre ejecuores
y usuarios? ¿Qué explica a su vez que, cuando los proyectos no existen, las

demandas y reivindicaciones indígenas giren en torno a la necesidad de que los

p¡oyectos se ejecuten?

Creo que, la respuesta para la primera pregunta podría resumirse señalando que

los proyectos de educación bilingüe existentes no apuntan al desarrollo deseado por

parte de las poblaciones indígenas y no apuntan no porque haya necesariamente

deficiencias en el sistema educativo sino porque hay deficiencias en el sistema

social.

Frente a la segunda pregunta, es decir por qué la educación bilingüe sigue

Siendo una demanda, creo que la respuesta radica en que la educación sí es una

necesidad, dado los déficits reales de la cobertura educativa y dado que, a est¡s alnñN

del siglo XX, sí ha madurado una conciencia acerca del derecho a usa¡ el propio

idioma y a ejercer la propia cultura.

Creo que lo que ahí he expresado se presta a polémicas. Asumo lo que he

dicho como lingüiSta, pero sobre todo como ecuatoriana y col¡lo latinoamericana"
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LA ELABORACION DE ALFABETOS COMO
TAREA INTERDISCIPLINARIA

AtttLucf¿D, Emilia,

"Consid¿racioncs teóricas exigen qu¿ la lingülstíca se
vuclva una ciencia social. Considcraciott¿s sociales
exigen que la lingülstica se vu¿lva una ciencia de Ia
comunidad. Ocuparse de la educación puede ser la
clan para la realización fu esa exigencia"l .

Educación y Bitingüísmo

El reconocimiento oficial de las lenguas vernáculas2 en el proceso de enseñanza-
aprendizaje es un hecho relativamente nuevo en la mayoría de los países de América
Latina, pues sólo en los últimos años los Estados han empezadoa preocuparse de
ofrecer una educación más adecuada a las realidades socioculturales y lingiÍsticas de los
diferentes grupos poblacionales.

Los grupos indígenas, y conjuntament€ con ellos una gran parte de la población
rural, hasta hace poco o no han tenido acceso a los servicios educativos o se han visto
incorporados a un sistema ajeno que no respondía a sus intereses y necesidades3.

Antropóloga ltaliana. Trabajó cuatro años en la Selva
Actualmente trabaja en la UNESCO, sede Santiago de
Educación para América Latina y el Caribe - OREALC).

Peruana (Muraüo-Candoshi).
Chile (Oficina Regional de
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El Proyecto Principal de Educapión suscrito por loe países de ArÉrica I-atina y el

Caribe con el auspicio de la Unesco4, pretende dar una rcspuesta a esta doble opción

negativa en la que se han enconEado los grupos étnicos: por un lado fata de aumentar

la cobertura del servicio (eliminación del analfabetismo e incremento de la
escolarización básica:) y por oEo, mira el nrejoramiento del mismo a través de la

utilización del idioma nateÍn en la enseñanza, la incorporación al curriculum de los

elementos de la cultura autóctona, la formación y capacitación de personal indígena

para los diferentes niveles y modalidades del sistema.

El cambio de actitud hacia las culturas y lenguas vemáculas por pafte de los

gobiernos ha sido también una respuesta a la presión ejercida por los mismos

indígenas cuyas organizaciones están adquiriendo (desde las décadas del 60-70) más

fuer¿a y poder decisional. Sus luchas, que en un comienzo estaban centradas
principalmente sobre el problema de la tenencia de la tierra, ahor4 con mayor claridad,

buscan el rescate de la identidad culnrral de los pueblos y el reconocimiento de est¿dos

multiétnicos y plurilingüísticos.

La descolonización, el etrrodesarrollo, la participación forman pafte del marco

conceptual que guía a las movimientos indígenas de la rcgión en la defrnición de sus

estrateglÍrs y Ílcclones".

Si se aceptan las propuestas de las organizaciones de base con respecto a la

educación que debe impartine en el medio indígen4 nos vemos obligdos a descartar

aquellos progr¡rmas de bilingüismo de transición, que utilizan la lengua materna sólo

como puente hacia la castellanización, y volcarnos más bien a un tipo de bilingüismo

de mantenimiento en la que las dos lenguas se usan durante todo el proceso de

escolarización. Se nos presenurn de inmediato algunas contradicciones que @emos
dividir en dos gfupos: a) las que se refieren a la naturaleza misma de las lenguas

vemáculas; b) las que se refieren a la relación con el idioma oficial.

a). La casi tot¿lidad de las lenguas indígenas de América Latina son agrafas, es decir,

de tradición oral. Sin entrar en las diferencias entre idiomas con o sin escritura

(diferencias que no expresan juicios de valores) vemos que una prirnera dificult¡d
para el logro de un bilingüismo de mantenimiento es la inexistencia de textos en

lengua vernácula.

No hay mayor problema para un bilingüe hispano-inglés, por ejemplo, puesto

que él puede contar con tda una serie de material didáctico, de üteratura y de

textos científicos' tanto en inglés como en español.

¿Qué posibilidades reales, por el confariq tiene una penona de habla guaraya?
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I¡ máximo que se les ofuce son pequeños libros didácticos para la escolarizaci&r
básica. Si quiere profundizar algunos temas, si tierie vocación para la lectura si
está interesado en conocer las noticias del periódico o si tiene la posibilidad de
seguir estudiando, uno debe recurri¡ necesariamente a su segundo idioma.
Además, cada lengua puede tener un cierto número de variedades y, aun
produciéndose obras escritas, no siempre pueden ser accesibles a todos los
hablantes de la misma familia lingüística. por ejemplo, ha sido publicada la
versión quechua del libro de García Márquez , Cróüca de wa mu¿rte anunciadaí.
Pero no todos los de habla quechua podrán leerlo y entenderlo con la misma
facilidad.

b). En cuanto a las contradicciones que dependen de factores externos y que, eri gran
medida, se reñeren a la acultu¡ación lingüística ejercida por el grupo dominante,
se evidencia la drástica reducción de las funciones socialesT que la lengua
vernácula absorbe.

El aymará, el guaraní, el mapudugunS, €tc., han sido relegados después de siglos
de marginación a la esfera doméstica y a las actividades agrícolas, mientras quó eo
la educación, en el derecho, en el comercio, en la religión y en las relaciones con
el Estado, la lengua española ha sustituido el idioma materno. De hecho la
característica principal de los países de América Latina no es el bilingüismo sino
la diglosia, estando la utilización de uno de ros dos códigos en estrecha
correlación con la clase social y/o con las funciones sociales determinadasg.

Una de la consecuencias de esta restricción de las funciones sociales es la
pauperización del léxico vernáculo a través de la incorporación de términos
españoles, sea en sustitución de significados originalmente existentes
originariamente ( el caso, por ejemplo, de los números, colores, nombres de
animales o lugares, etc.) o para expresar significados nuevos que dependen del
desarrollo científico y lenológico.

En el momento en que se quiere devolver a la lengua indígena una función que le
había sido proscrita -la educativa- nos enfrentanrcs con la necesidad de desarrollo
de la misma, desanollo que ha sido en gran medida fn¡srado.

No estoy sosteniendo que las lenguas inügenas sean inadecuadas para expresar la
amplia gama de conocimientos del mundo rctual, sino quiero poner de relieve
que' por el tipo de contacto con el idioma de los grupos hegemónicos, las
lenguas aut&tonas no han podido desarrollar todas sus potencialidades y
creatividad. El "quechuañol" y el "aymarañol" son un ejemplo de esrc proceso
aculturativo, en el cual las interferencias son tan fuertes que no sólo no se
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mantiene la lengua materna (po¡ incorporar a esta muchísismas palabras prestadas

del idioma oficial) sino que también se Eansforma la organización sintáctica del

castellanomismo, pues prevalece la esructura gramatical de la lengua vemácula.

Según Cerrón PalominolO, el castellano hablado en algunas zonas del Perú

constituyeuna variedad criolla no exclusiva de los bilingües porque se ha

convertido en la única lengua de varios grupos de población.

De lo expuesto anteriormente se desprende que el bilingüsmo de mantenimiento,
más que una opción real en educación, es un objetivo que, para ser alcanzado,

necesita un tratamiento específico.

La solución de las contradiciones que se han presentado dependen no sólo de la
disponibilidad política de los gobiernos, sino también de una acuciosa
planificación lingüística que incluya la estandarización de la lengua cuyo primer
paso es la elaboración y oficialización de su código escri0o.

L¡ Elaboración de Alfabetos

Llevar a cabo una educación en la lengua materna sin tener un acuerdo preliminar

sobre los signos a utilizar, conlleva riesgos no solamente de carácter pedagógico.

¿Cómo puede un nativo aceptar que su idioma se escriba de tantos modos distintos, de

acuerdo al educador y/o lingüista de turno, mientras que el español conserva su

estructura rígida? Esta que parece una simple cuestión ortográfica puede tener

consecuencias serias en la identidad cultural.

La tendencia al rechazo de la onomástica tradicional rne fue explicada por un

indígena como solución al problema que se les presentaba frente al funcionario

público más cercano, en la identificación y aceptación de los documentos oficiales

(partidas de nacimiento, libretas electorales, títulos de propieda4 certificados de

estudio).

La elaboración de alfabetos de lenguas agrafas ha sido llevada a cabo, en la

mayoría de los casos, exclusivamente por lingüistas, y las transcripciones no han

tenido en cuent¿ las sugerencias que hubieran podido aportaf los educadores y los

mismos usuarios.

Es indudable que se necesita la asesoría de un lingüist¿ pero no se puede poner

totalmente en sus rnanos un asunto tan delicado, sobre todo, coniderando que muchas

veces los lingüístas sólo realizan un análisis interno al código, evitando considerar

factores socio-lingtústicos de suma relevarrcia.
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Entre grafema (signo escrio) y fonema (el sonido) no hay una asociación
científicamente determinada: cualquier sonido puede ser representado por cualquier
carácter. Lo que es fundamental es el consenso social alrededor de la correspondencia
fonema/grafema.

La arbinariedad del signo no debe conducir a la arbitrariedad en la elección del
sistema de escritura y creo que la validación de un nuevo código debe considerar
también a aquellos existentes para las otras lenguas, tanto de la misma familia
lingüística, como de grupos territorialmente limítrofes.

Por ejemplo, si se analizan los alfabetos de algunas microetnias amazónicas,
constatamos que a fonemas comunes se han asignado grafemas distintos. El problema
se hace más grave si tenemos en cuentre que hay bast¿ntes individuos que dominan dos
o tres lenguas indígenas y que por anteriores contactos entre miembros de culturas
distintas, muchas palabras son iguales (tanto en su significante como en su
significado) a más de una sola lengua. un ejemplo puede aclarar la seriedad del
problema: el quechua que se habla en la Amazonía peruana, y en particula¡ en el
Pastaza, ha influenciado notablemente otras lenguas aut&tonas, como el candoshi (de
la familia lingüística jíbaro)I1, cuyo léxico ya ha incorporado muchos términos del
quechua. Encontramos escritas estas palabras de un modo u otro según los textos sean
quechua o candoshi:

español

mit¿d
diez
mil
c€rdo

quechua

chawpi
chunka
waranqa
kuchi

candoshi

chavpi
choga
vÍ,[aga
kochi

La lectura de estas palabras con su exacta pronunciación es la misma. ¿eué ha
pasado entonces para que estén escritas de manera tan diferente? Simplemente que el
lingüista que se dedicó a elaborar el alfabeto para el candoshi no se interesó en
considera¡ el alfabeto quechu4 así que el grafema -w- lo encontramos escrito -v- y la
-u- con -o-. Lingüísticamente, ambas trascripciones son válidas, pero lo que no se
tiene en cuenta es la dificultad que va a tener el niño bilingüe quechua/candoshi
cuando tenga que escribir en uno y otro idioma, dificultad que aumentará
peligrosamente para el buen rendimiento escolar cuando tenga que aprender a escribir
también en español (a la -w- y a la -v- se le añadi¡á ahora la -hu- y todo para el solo
fonema/w/).
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Por lo tanto, a los criterios lingüísticos se deben añadir también aquellos
pedagógicos para que el aprendizaje de la lecto-escritura no resulte aún más

complicado de lo que -ya es.

Para algunas lenguas indígenas de América Latina se han elaborado dfabeos
perfectos y otatmente fonémicos pero que han quedado fuera de uso e, irrcluso, no han

sido aceptados por los indígenas mismos.

No se Eata, por lo tanüo, sólo de fijar sistemas de escritura sino también de

usarlos, según Fishmanl2.

"La creación de sisüemas de escrituras es significativa sólo cuando lleva a su

aceptación y uso, y éstos son hechos ampliamente revolucionarios más que

estrictarnente técnicos ".

El problema es de hecho complejo: por un lado hay los lingüistas acostumbrados

al estudio interno al código; por el otro, los maestros que se encuentran

constantemente en la necesidad de mediar entre el alfabeto del lingüista y el buen

sentido dmente.

La misma controvenia se presenta entre profesionales indígenas. Para algunos

no debe considerarse como referencia el idioma nacional pofque perpetuaría la

subordinación a la cultu¡a oficial; para otros, el establecimiento de una escritura

similar al español no interfiere con el planüeamiento de descolonización de la
educación.

EnEe los principios pafa una co¡recta elaboración de alfabetos, J. Berryl3 señala:

"Lingüístico: ¿El alfabeto representa el sistema lingüístico económicamente, en

forma precisa y sin ambigüedades?

Pedagógico: ¿Cómo logra el alfabeto los fines útiles de economía de tiempo y

trabajo en el aprendizaje de la lctoscrin¡ra?

Psicológico: ¿Hasta qué punto el alfabeto representa los procesos psicológicos y

fisiológicos que intervienen eri la leco€scrinra?

Tipogfáfico: ¿Hasta qué punto el alfabeO se acomoda a las técnicas modemas de

reprasentación gráficupor ej, la máquina de escribir, erc.?".
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Además de dar respuestás adocuadas a estrs prcguntas, el alfabeto de la lengua
vernácula que facilita también la transferencia aI idioma nacional, creo tendría rnayores
posibilidades de aceptación y de uso en los procesos de enseñanza-aprendizaje.

Smalleyl4 señala entre los criterios a tener en cuenta para la elaboración de
alfabeos:

- máxima motivación para el lecüor,
- máxima representación del habla,
- máxima faciüdad de lecn¡ra
- máxima fransfererrci4
- máxirna facilidad de reproducción.

Las objeciones que generalmente se hacen a las instancias de facilidad de
transferencia r¡o consideran que en las zonas rurales (sobre todo en aquellas indígenas)
se encuenFan los índices rnás altos de analfabetismo, y deserción escolar. Si un
joven abandona la escuela tempranamente y ha recibido sólo enseñanza de la
lecto-escritura en, idioma matemo, no estará en condiciones de leer el castellano aun
hablándolo.

La opción de las grafías a utiliza¡se debe permitir, dentro de las limiaciones dadas
por la esEuctura fónica de cada lengua" una fácil transfererrcia al idioma oficial; por eso
es convenienüe que todos los fonemas iguales sean escritos del mismo modo a no ser
que la grafía española ya presente dificultades ortográficas por haberse perdido la
diferenciación fónica oiginaria (ej. v-b; c-z-s seguid¡s de vocales).

De hecho no siempre es posible respetar todos los criterios señalados; pues
algunas veces ellos enEan en conradicción. por ejemplo, en el "seminario Nacional
sobre Unificación del Alfabeto Guaranf', realizado en Santa C¡uz de la Sierra, Bolivia
en junio de 1986, la decisión más problemática fue aquella relativa a la opción de la
grafía para el fonema lkl. Había quienes, apelando a la facilidad de ransferencia al
español, proponían la utilización de las letras c - Qu, mientras oros defendían la lera
-k- para facilitar el aprendizaje de la lecto-escritura en el idioma materno (además que
por principios propiamente üngüísticos).

En relación a los criterios tipográficos no podemos dejarlos de lado, pues es
improbable que se llegue a fabricar máquinas de escribir ad hoc para cada lengua
indígena. En un encuenho de la UNESCO en Bamako (1966) sobre el uso de las
lenguas modemas para la alfabetizrción, varios especialistas han pueso de rclieve las
cons@uencias de la naturalezaeconómica y técnica por la adoptación de diacríticos y
leras especiales no existmtes en la lengua ofrcial nrcional.
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Es necesa¡io, además, hacer una última reflexión sobre el caso específico de

aquellas lenguas cuyos hablantes viven en territorios divididos por fronteras, colno es

el caso de guaraní y de muchos otros idiomas indo-americanos.

Se ahonrarían r@ursos humanos y económicos si la elaboración del código escrio
fuera una tarea común entre especialistas y usuarios de los diferentes países. Por
ejemplo, es una lásúma que, pese a que en Bolivia se ha oficializado un alfabeto
aymará (D.S. Na 20.227, de 1984), los organismos que trabajan con este mismo
grupo en el norte de Chile utiücen la escritura de otros lingüistas bolivianos; y más
grave aún es que en Bolivia mismo haya grupos que sigan utilizando el alfabeto
CALA- ILV (bastante distinto del oficial). Parte de la responsabilidad en estos casos

la tienen los organismos de cooperación técnica y ñnanciera que continúan apoyando

experiencias que impiden el proceso de estandarización de las lenguas vemáculas.

Cuando se presentan para una misma lengua muchas variantes cuyas diferencias
pueden ser más o rnenos marcadas, t¿nto en lo fonológico como en lo morfo-sintác¡i
co y lexical, no necesariamente la estanda¡ización del código escrito conlleva al
aplastamiento de todas las variedades en el habla. El mismo español, aun teniendo un
sistema ortográfico aceptado por todos, conserva diferencias fonológicas enFe los
distintos paises e inclusive dentro de la misma España.

En el caso del quichua, Bolivia y Ecuador optaron por la unificación del código
escrito, mientras que en Peni, se elaboró un pan-alfabeto (Resolución Ministerial No

1218-85-ED) que rcpresenta todos los fonemas existentes en las diferentes zonas y del

cual cada variante utiliza sólo las leras necesariaslS.

En el momento en que se opta por la unificación del alfabeto, es evidente que no

podemos esperaf la exacta correSpondencia uno-a-uno grafema/fonema como han

pretendido muchos lingüistas, sobre todo aquellos vinculados al Instituto Lingüístico
de Veranol6. Cabe señala¡, además, que estos mismos hrvieron que modificar en parte

y por diferentes motivos sus posiciones iniciales en cuanto a la práctica de un alfabeo
üotalmente fonémico.

Según BerrylT, la correspondencia uno-a-uno con el habla es posible sólo

rechazando la normalización cOmo principio, pues si se quiere normaliza¡ una

escritura, algunas pronunciaciones deben ignorarse y a&ptarse formas ortográficas que

sean fonéticas para algunas personas pero no para otras.

En r€suns¡ una tare¡r que puede parecer de exclusiva pertenencia de la lingüfutica

-como la elaborrción de un alfabeto- debe salir de los márgenes de esta disciplina y

considerar facores sociolingüísticos y pedagógicos, así como las reales posiblidades
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de alfabetización que tengan las poblaciones indígenas.

Más que el purismo científico, nos debe guiar el buen sentido y las necesidades

prácticas para las culturas de tradición oral de contar con un código escrito.

NOTAS.

1' Hymes, Dell, Foundatlons In Sociollngulstlcs
Approach, Tavisüock Publications, l,ondon, 1974.

An Ethnographlc

Por lengua vemácula debe enknderse aquella "que es Ia lengua maüerna de un grupo
social y polfticamente dominado por otro cuyo idioma es diferente", mienüas que la
lengua materna o nativa es aquella "que una persona adquiere en edad t€mprana y que

normalmente se vuelve su natural instrumento de pensamiento y comunicación"
(Unesco: The use of vernacular language ln educatlon: The report of
the Unesco Meetlng of Speclallsts,. Parfs, 1951:). Por lo tanlo, el término
"lengua vernácula" pone de relieve faclores sociolingüfsticos más amplios.

Véase Tedesco, J.C., Capacltaclón de educadores para óreas marglnales,
OREALC, Santiago, 1981 y Tedesco, J.C., "Modelo pedagógico y fracaso escolar"
en Revista de la CEPAL, No 21, Santiago, 1983, pp. l3l-144.

OREALC: Proyecto Prlnclpal de Educ¡clón psr¡ Amérlca Latlna y el
Carlbe: sus obJetlvos, caracterfstlcas y modalldades de acclón,
OREArc, Santiago, 1981.

Véase: AA. VV., Amérlca Latlna: etnodesarrollo y etnocldlo, FLACSO,
San José, Costa Rica, L982; y Rodrfguez, N., Masferrer, E. y Vargas Vega, R.
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vols. UNESCO-III, México, 1983.

29



Garcfa Márquez, G., Mushuc quellca hueñuyta yachrshpa hulllerca, Oveja
Negra Ed., Bogotá, 1986.

Serfa más apropiado el término "dominio", entendiéndose el conjunlo de situaciones

sociales en el que se establecen determinadas reglas de comportamiento lingüfstico.

Sin embargo, se uüliza el término "función social" Pafa que la cxPosición resulte

más fluida.

8 El idio-" mapuche.

9 Vé"t" Fishman, J., The soclology of
Soclal Sclence APpro¡ch to Lenguage
Rowley, Mass. 1972.

l0 Cerrón Palomino, Rodolfo, "O ensino da üngua. De limataga e perspecüvas" en

Montserra! R. y Gryner, H. (eds.), Llngua, Cultur¡ € l)esenvolvlmento' Ed.

Brasilia, Brasilia, 1974, pp. 53-68.

ll Tuggy, J., Vocabularlo Candoshl de Loreto, ILV, Pucallpa, 1966'

12 Fith."o, J., op. cit.

13 BerryO j., "The Making of Alphabets", in Fischman, J. (ed. by): Readlngs ln the

Soclotoiy of Lenguage, The Hague, Moulon, 1970 (2a ed'), Pp' 737-753'

véase también Berry J., "The Making of Alphabets Revisiled" in Fishman' J. (ed.
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DESARROLLO DE UN SISTEMA
DE ESCRITURA PARA EL AYMARA

Luis Enrique Lópe*
Domingo Llanquer

Antes de opt¿r por una u otra forma de escritura para una lengua radicional, es
necesario preguntarse quién va a escribir y para qué. Si se busca un determinado
sistema de escritura p:ua una lengua ágrafa, no es para satisfacer la curiosidad del
lingüista sino para facilitar la comunicación esctita entre sus potenciales usuarios y
para registraf por escrito, y así perennizar, los conocimientos, tradiciones y
sentimientos con los que el pueblo usuario de dicha lengua aporta a nuestro mejor
entendimiento del univeno y de las cosas, en la búsqueda de un mundo mejor para
todos los seres humanos. Esto es, no se busca escribir una lengua tradicional sólo por
el interés académico ni tampoco porque estemos tratando de codificarla antes de que sea
demasiado tarde y sus habitantes dejen de usarla, y asi por lo menos, tener algunas
muestras escritas de la lengua guardada en celosos archivos píra que, cual pieza de
museo, puedan ser consultadas por los estudiosos. No creemos que hoy en día un
profesional consciente de las causas y determinantes de fénomenos tales como la
opresión lingüística, la glotofagia lingüística (Calvet, 1974),o la extinción o muerte
de algunos sistemas lingüísticos (Dorian, 1981), pueda simplemente sentarse en su
escritorio a atestiguar dichos hechos o a registrar las carrcterísticas de los procesos sin

Ponencia leida ante el "Primer Congreso Nacional e Internacional de Academias de
Quechua y Aymara", por Luis Enrique López (puno) y Domingo Llangue (chucuiúo).
El congreso se realizó en Cuzco del 13 al 15 de febrero de 1987.
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tomar posición no con la lengua en sí sino con los hombrcs, mujeres y niños
usuarios de dicho sistema de comunicación y por lo tanüo verd¡deros receptáculos y
generadores de ideas, conocimienlos y Eadiciones que deberían ser conocidos pü tdos
a fin de que @amos descubrir cómo un grupo determinado supo adecuarse a un
hábitat dado y, haciendo uso de sus potencialidades innatas como seres humanos,
desa¡rolla¡ medios y formas de aprovechar la naturaleza y manejarla racionalmentg
para vivir y satisfacer sus necesidades humanas por siglosl. Si tenemos pues
interés por escribir una lengua de una sociedad radicional no es por el mero hecho dc
escribir sino para conocer todo aquello que la lengua vehicula y lo que el pueblo
usuario de ella aporta a la civilización y la cultura universal y, por cuanto, creemos
que ese pueblo no sólo tiene derecho a hacene conocer sinq principalemente, a seguir
existiendo y a seguir aportando, cla¡o está adaptándose a las nuevas condiciones que la
sociedad moderna plantea. De lo que se Eata entonces es permitirles a las sociedades
radicionales y a sus manifestaciones culturales y lingüísticas la oportunidad histórica
de sobrevivir en un modo cambiante que anda a la búsqueda de mejores maneras de
vida búsqueda en la cual las sociedades Eadicionales tienen mucho que decir. Si ésta es

pues la situación, en el diseño de un sistema de escritur4 tenemos que tomar en cuenta
criterios que van más allá de lo eminentemente técnico y considerar también aspectos

históricos, sociales y políticos así como el estudio crítico de la trayectoria
hisórica de dicha lengua en un contexo sociolinguístico determinado.

Estamos básicanpnte de acuerdo en que uno de nuestros roles es el de ayudar al
usuario diseñando un sistema de escritura que le permit¿ comunicarse con los oFos
miembros de su grupo cuando se de la necesidad de una comunicación escriüa. Pero,
igualmente tenemos que considerar que, dadas las características de nuestro país en
particular, este mismo usuario necesita también tener acceso a otro código que le
facilite la relación intercultural que el mundo moderno demanda en una sociedad
heterógenea para no mantenerse en una situación de aislamiento. Enüonces, estamos

hablando de un usuario que debe hablar y escribir tanto en vérnaculo como en

castellano. De ahí que las decisiones por las cuales se opte tendrán también que tomar
en cuenta las soluciones dadas a problemas similares en el castellano a fin de discutir
su posible adopción para la escritura en vérnacula. Obviamente que allí donde la
solución castellana no corresponda a la nanraleza y situación.particular de la lengua en

cuestión o complique aun más la coherencia del sistema escrito en creación, tendrá que

buscarse alternativas diferentes a las del castellano. Lo que quisiéramos recalcar es que

no podemos guiarnos sólo por criterios técnicos de carácter lingüístico y perder de

vista aspectos de $i¡ma importancia que devienen de un proceso histórico que, malo o

no, no estamos en posición de revefir. ..

Pero así como aceptamos el carácter irreversible de la hisoria creemos también
que podemos cambiar el rumbo que ésta ha seguido a fin de caminar hacia de un
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mundo más justo en bien de nuestras poblaciones campesinas quechua y
aymara-hablantes. Desde esta perspectiva, las decisiones tomemos respecto a la
escritura en quechua y aynura no deben perder de vista esta orient¿ción y cuestionarse
constantemente acerca del rol que debe cumplir la escrih¡ra en est€ proceso y de la
obligación que tienen en esta tarea instituciones corno la Academii peruaná de la
Lengua Aymara y la Academia peruana de la kngua euechua-

Escribir en ayriura o quechua no es un mal necesa¡io como afi.rman algunos. por
el conrario, es un derecho humano que históricannnte se- les ha negado a los pueblos
quechua aym:ua. Las políticas colonialistas desde la invasión europea ha tenido a
quechuas y aymaras como extranjeros en su propia tierra. se les ha impuesto
sistemas socio-económicos ajenos, negando los suyos y, presumiendo superioridad
cultural, se ha determinado el curso que habría de seguir su cultura y su historia- Los
quechuas y aymaras han sufrido en estos tiempos modernos el más giande castigo que
es la educación en una lengua extrari4 el castellano, y siguiendo moldes y carron"s
ajenos que no hacen otra cosa que desconocer y negar su propia existencia. En lugar de
enseñarles a respetár y desarrollar lo bueno de su cultura se los enajena imponiéndoles
modos de vida extranjeros sobre los suyos, so pretexto de educarlos. Las consecuencias
han sido funestas, pues con la influencia de la educación sssidg¡talizante lajuventud
ha aprendido arq,hazar lo suyo y a denigrarlo. con mucho dolorreconocemos que un
sector de la juventud campesina desea que lo aymara y quechua desaparezca
comple0amenüe, enEe ellos la organización comunaf las initituciones que nutren la
estructura social colectivisüa, otras manifestaciones culturales y también su lengua.
Rechazamos la política y la práctica de Ia alfabetizaciónen lenguas vernácuhs fara
lograr una castellanización más eficiente. Io que exigimos es una verdadera educación
en nuestros idiomas ancestrales y en el castellano; también el aprendizaje de es¡e
idioma como segunda lengua. Buscamos una educación bilingüe de mantenimiento y
culdvo y no sólo una transición hacia el caslellano.

En esta educación queremos que el pueblo aymara y quechua haga de la escritura
también un instrumento suyo pam que a través de é1, reivindique su iáentidad cultural
y perennice su pensamientq historia, ciencia y su viviencia colectiva. El lenguaje oral
desaparece casi inmediatamente, y sólo queda en la memoria de los oyentes; por el
contrario, la escritura podrá ayudarnos a conservar el nrcnsaje de nuestros pueblos
indígenas por siglos venideros. l¿ escritura es un instrumento efica, para nasmitir de
generación en generación el pensamienüo aym¿[a y quechua acumulado hasta hoy.
Además, a través de un sistema escrito se podrá también elaborar y expresar nuevas
ideas que a su vez generaran onas ideas an quechua y aymara. se-trata de utilizar la
escritura no sólo como una herramiena de conservación de ideas sino más bien como
instrumento de elaboración del pensamiento; y vernos en la apropiación que de ella
haga el pueblo indígena, una manera también de coadyuvara iu liberación de la
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injusticia y discriminación en la que ahora se encuentra.

Es por esto importante recalcar que el sistema de escritu¡a por el que se opte, no

debe perder de vista esta perspectiva política. Al consideru a la escritura como
instrumento de liberación, de la opresión colonial y de la explotación económica en la
que viven nuesEos pueblos quechua y aymara, el sistema de escritura que empleemos

deberá basarse en un espirítu eminentemente reivindicativo de la verdadera esencia de

nuestras lenguas indígenas y del uso que ellas hagan sus principales y naturales

usuarios, nuestros hermanos campesinos monolingues ayrnara y quechua-hablanteS:

verdaderos depositarios de nuestra tradición y culhrra ancesrales. Sólo así podremos ir
camino de afirmar nuestra identidad como pueblo y al descubrir ese sentimiento de

seguridad en nosoEos mismos desarrollar una verdadera conciencia étnica que nos

permita a nosotros mismos revalorar nuestra lengua y cultura y lograr que los demás

también las revaloren como manifestaciones genuinas de un sector importante de la

sociedad que debe y tiene que contribuir a ese tan ansiado proyecto de la formación de

la nación peruana.

1. EL AYMARA DE HOY2

Antes de presentaf nuestro punto de vista respecto del rol que le Oca jugat ala
Academia Peruana de la trngua Aymara (APLA) en el desarrollo de un sistema de

escri$ra para el aymara, nos parece oportuno hacer algunas precisiones respecto al

estado actual de dicha lengua en el país a fin de establecer para quién, por qué y para

qué, se necesita escribir en aymara.

El aymara es una lengua que junto con el cauqui y el jacuri conforman la

familia aru. En la actualidad el aymara es hablado aproximadamente por dos millones

y medio de personas distribuidas en la altiplanicie del Collao, en las repúblicas del

Penú y Bolivia y, aunque en número menor, también en el norte de la primera región

de Chile.

En el Penú las zonas aymara-hablantes se encuentran ubicadas principalmente' a

ambas riberas del Lago Titicaca en tres de las nueve provincias del departamento de

Puno. Por migración intradepartamental hacia las zonas de ceja de selva, diversas

localidades dela provincia de Sandia-R¡no, están sufriendo un proceso de aymarización

debido al número cada vez mayor de migrantes aymara-hablantes hacia las zonas

mencionadas. También se habla aymaraen los departamentos vecinos de Moquegua y

Tacna. cabe además mencionar que es cada vez maytr la presencia aymara en

centros urbanos de la costa tales como Tacna y Arequipa, y' en menor escala, en

Lima, así como también en centfo agrícolas del departamento de Arequipa, y en

centros mineros de Tacna y Moquegua3-
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El total de aymara-hablantes en el tenituio nacional alcamala cifr¿ apoximada
de 415.000 ciudadanos de los cuales un 83% se encuentra en el Departameno de
Puno4.

si bien, como en toda lengua se dan variaciones regionales y sociales, la
comunicación entre los hablantes de dialecos diferentes del aymra se ve facütadapor
la existencia de un invent¡rio fonémico uniforme, ya que todos los dialecos del
aynura comparten un mismo conjuno de reglas morfofonémicas y ptr la existencia de
un inventario básico de morfernas igualmente común (Briggs, 1980). Si bien las
variantes del aymara no han sido todavía lo suficientemenle eso¡diadas 5, resulta válido
afirmar que a diferencia de lo que ocurre con otras lenguas vemáulas habladas en el
país, en el caso del aymara, la existericia de variantes no afecta significativamente la
inteligibilidad excepto cuando algunas emisiones son presentadas fuera de contexto
(Briggs, 1980). Pu oro lado, es nesesario llamar la aterrción acerca de la considerable
difusión que alcanza en los departamentos los numerosos programas radiales eri ayrnara
rasmitidos desde radioemisoras puneñas o bolivianas y las posibilidades de contacto
existentes enEe aymara-hablantes de regiones diferentes; hechos que nos hacen prcveer
cambios graduales en al aymara tendientes a una rnayor unifcrrida{ particularnrne
en lo que se refiere al léxico.

En lo que se refiere a los dominios y contexüos de uso, es necesario hacer una
distinción enEe el uso del aynrara en el medio rural y el urbano. En el rnedio rural,
dependiendo de la cercanía de un cenho poblado de importarrcia como Puno o Juliaca,
el aymara es aún la lengua de uso predominante tanto entre varones como mujeres y
entre adultos como niños para la comunicación inrafamiliar e intracomunal, salvo
cuando la presencia de extraños impone un cambio hacia el castellano. Puno es un
departamento eminentemente rural y la mayor parte de su población se dedica a la
agricultura 6. Si a esta cifr¿ añadimos aquellas relacionadas cón los puneños dedicados
a otras rctividades productivas que se desarollan en el nrcdio nual, nos darernos cuenca
de la vigencia que aún tienen el ayma¡ir y el quechua en el contexto puneño a pesar de
la influencia cadavez más nooria del castellano. Segrin los datos del censo de 1981,
sólo un 9.6% de la población puneña mayor de cinco años es monolingüe
castellano-hablante. E190.4% restantes es usuario de quechua o castellano 7.

En este contexto es también necesario hacer mención al uso que recibe esta
Iengua por prte de las organizaciones campesinas cuyas rcuniones en el medio n¡ral,
por lo general se desarrollan en aymara excepto cuando la prcsencia de un dirigente de
Lima o de alguna ora ciudad impone un cambio de código. Asimismo debemos
referirnos al trabajo de agentes pastorales de la lglesia quienes emplean la vernácula
para su trabajo religioso y al de algunas instituciones privadas quienes vienen
implementando programas de caprcitación campesina haciendo uso tanto del quichua
comodel aynwa
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En lo que se refiere al uso del aymara en el medio urbano, este es notorio aún en

las ciudades grandes como hrno, Ilave, Huancané, Pomaca y Juli y, aunque de manera
más limitadq también en la ciudad quechua hablante de Julica 8. Si bien su utilización
se ve restringida principalmente al contexto familiar, es posible apreciar algunas
instancias de uso en las oficinas de algunas compalías de ransporte, en los paraderos

de ómnibus y colectivos hacia distritos y provincias del interior y en las plazas y
mercados citadinos.

En contextos más formales como en el de transacciones comerciales menores o de
prestaciones de salud es posible enconrar personal de habla aymara al que recurren los
campesinos bilingües incipientes en busca de ayuda. En el caso de la adminisración de
justici4 en la ciudad de Puno se puede enconEar a algunos abogados y secretarios de
juzgado que emplean el aymara para atender a sus clientes campesinos aunque la
conducción formal del juicio t€nga que darse en castellano, si bien con la mediación
permitida de intérpretes.

En lo que respecta a la educación formal, el aymara es utilizado desde dos
perspectivas diferentes: en la mayoría de los casos, cuando el maestro habla aymara
como lengua auxiliar de educación, particularmente en los primeros grados de las
escolaridad primaria; y, en número reducido de escuelas -16-, que participan del
Proyecto de Educación Bilingüe-Puno, como lengua de educación al lado del castellano
en su programa de educación. La educación bilingüe en Puno postula un modelo de
mantenimiento y cultivo que implica la utilización del aymara como vehículo de
educación a lo largo de la educación primaria 9'

El aymara se enseña también en la Universidad Nacional del Altiplano(UNA) y
en el Instituto Superior Pedagógico de Puno y constiurye requisito de graduación para
los estudiantes de algunas de sus especialidades 10. En esta última situación se viene
implementando la formación de maestros bilingües para atender los requerimientos de
una educación vernácula-castellano. Por otro lado, existe en Puno una institución
especializada en la enseñanza del aymara como segunda lengua a la que asisten
religiosos y profesionales diversos. Se trata del Instituto de Estudios Aymaras de
Chucuito. Cabe también mencionar ahora al Programa de Postgrado en Lingüística
Andina y Educación que desde 1985 conduce en Puno la Universidad Nacional del
Altiplano y en el cual siguen los estudios especializados ocho aym¡rras hablantes, los
mismos que constituirán el primer contingente de aymaras con formación especializada
en lingüística andina aplicada I l.

En lo que respecta a publicaciones en esta lengua se cuenta con un número cada
vez mayor de impresos en aym:ua, principalmente a cargo de dos instituciones locales:

el Proyecto Experimental Educación Bilingüe de Puno y el Instituto de Estudio
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Aymaras. Cabe mencionar también las numerosas publicaciones en aymara
provenienües de Bolivia -tanüo en lo que se rcfiere a maüerial religioso como a
recopilaciones de literatura oral y a material didáctico- algunas de las cuales pueden ser

adquiridas en h¡no en librerias locales.

En estas primeras líneas hemos intentado hacer un breve recuento del uso del
aymara en el país y particularrnenüe en Puno; pero, no podríamos terminar esta
panorámica revisión sin hacer mención a tres aspectos que consideramos
fundamentales: el status social del aymara resultante del conflico castellano aymara,

el estado actual de la lengua misma y la actitud tanto de sus propios hablantes como
de los hispano-hablantes respecto del aymara.

Primero debemos comenzar por precisar que si bien en h¡no el aymara goza de
un uso bastante amplio, su principal reducto es el de los dominios informales y el de
contextos en los cuales se dan casos de incomunicación y no queda "otro renrcdio" que

recurri¡ a la lengua ancesEal p¡ua asegurar el éxio de la transacción. Esüo es, la
relación aymara-castellana es una relación de conflicto en la que día a día la lengua
dominante avxruLa y la ancesnal cede paso.

La distribución funcional resultado de la jerarquizrciÓn lingülstica hace que el
aymara quede relegada a lengua de segundo plano y el castellano sea lengua símbolo
de prestigio, modernidad y avance. Y no podía ser de otra forma por cuanto lo mismo
ocurre en relación con todas las demás lenguas vemáculas habladas en el país dada la
estructurajerárquica de nuestra sociedad. In lingüístico no hace sino reflejar nuestro
tipo de sociedad y la asimetría social se rcfleja en una asimetría lingüfstica con el
resultante fenómeno no solo de bilingüismo vemáculo-castellano sino, princi-
palmente, de diglosia. Esto es, de jerarquización socio-funcional en desmedro de las
lenguas de los sectores oprimidos de nuestro país.

Esta situación de diglosia es la generante del carácter del aymara como lengua
cuya flexibilidad funcional ha venido restringiéndose desde la llegada de los españoles
junto con la paulatina desestructuración de la sociedad andina hasta devenir en lo que

Albó y Cerrón denominan como lenguas atrofiadas o en proceso de anquilosamiento
(Albó, 19771, Cenón, l98l). Si bien el aymara muesEa alguna evolución en
determinados c:rmpos y pareciera estar gestándose una expresión aynlara suburban4
particularmente en la Paz 13 , es innegable que, en términos generales, a medida que

avanza el bilingüismo aymara-castellano y el mundo moderno impone un abandono
cada vez más notorio de las relaciones tradicionales de mercado, el aymara cede ante el
castellano y se repliega hacia contextos de uso cúavez más restringidos. Estc hecho
se ve agudizado por la todavía insuficiente cantidad de literatu¡a escrita en aymara, la
falt¿ de uniformidad en su escrih¡ra y por la poca necesidad "oficial" de utilizrción de
esta lengua.
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El avance de las comunicaciones, la difusión de una educación despenonalizante
junto con la presión cada vez mayor por hablar castellano, así como nuestra propia
situación diglósica, han hecho que la vernácula sufra importantes modificaciones que
van desde la incorporrción masiva de castellanis¡nos hasta la conformación de un tipo
de dialecto social con notorias influencias del castellano, tanto en lo que se refiere a
los campos del léxico, como fonológico y sintáctico del castellano. Nos estamos
refi¡iendo a lo que Albó y otros han denominado q'ara aymara o aymara de los
blancos, un dialecto de tipo patronal y misionero hablado por lo bilingües,
principalmente miembros contados del grupo mestizo y cuya lengua predominante es
el castellano y cuya filiación con lo occidental e hispano es marcada 14' Este dialecto
q'ara del aymara es el que con más frecuencia se escucha en la radio, el que
generalmente utilizan religiosos de denominaciones divenas y el utilizado por un
número considerable de maesüos y promolores de instituciones divenas.

Al q'ara aymara se pone el jaqi aymara o aymara hablado por los campesinos,
por los jaqis, en su mayoría monolingües o bilingües incipientes, y por un número
cadavez mayor de bilingües aymara-castellanos comprometidos con elpueblo ay¡nara
y conscientes de la necesidad de revitaliza¡ la lengua y la culnra ay¡naras.

otra consecuencia del conflicto aymara-castellano es la generación de una
mentalidad diglósica que sobrevalora el castellano y naorralmente va en desmedro del
aymara. como resultado de ello podemos constatar que muchos bilingües de aymara y
castellano, por lo general menores de 25 años, se identifican más con la cultura
occidental y expresan su deseo de dejar hablar aym:ra aunque participen de otras
manifestaciones netÍrmente aymaras tales como la música, la danza y los ritos
mágico-religiosos tal como lo mostró un estudio sociolingüístico realizado en 1974
con estudiantes de un colegio secundario de Chucuito (Llanque 1974).En un estudio
rnás reciente Briggs encontró a muchos aymara-hablantes ambivalentes respecto de su
lengua y cultura y reportó casos de familias bilingües urbanas cuyos miembros
menores de 20 años habían ya dejado de hablar el aymara y que a duras penas lo
entendían (Briggs, 1980). La situación parece ser diferente con los biüngües mayores
de 30 años quienes responden en aymara si se les habla en otra lengua.

En los que respecta a los monolingües, éstos por lo general demuestran una
actitud más positiva respecto de su lengua y cultura aunque son conscientes de la
necesidad imperiosa de aprender el castellano. En entrevistas que hemos tenido la
oportunidad de hacer en el curso de nuestro trabajo, cuando se ha confrontado a
campesinos con la posibilidad de aprender el castellano para dejar el aymara han
expresado su disconformidad con la altemativa planeada. En la mayoría de los casos la
opinión dada ha favorecido un bilingüismo ayma¡a-castellano para poder interactuar
t¿nto en la esfera comunal como con el mundo de la ciudad.
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Entre la población hispano-hablante es posible distinguir dos posiciones
diferentes, una de rechazo en los mayorcs y otra de mayor tolerancia en lós jóvenes.
Enhe algunos profesionales jóvenes hispano-hablantes es notorio incluso el interés
por aprender el aymara para poder comunicarse con los campesinos con los cuales
trabajan. Enhe los mayores, si bien persisten actitudes negativas respecto de lo
aymar4 en las últimas décadas se ha obsenrado un cambio hrcia una apreciación más
positiva o, por lo menos, hacia uan actitud más tolerante.

Es a esta problemática sociolingüística que la ApLA debe responder y es en el
marco del reconocimiento crítico de esta sin¡ación que dedemos enfocar la cuestión del
desarrollo de un sistema de escritura para el aymara.

2. ¿PARA QUE ESCRIBIR EN AYMARA?

Para dar respuesta a este interogante es necesario referirnos a nuestra breve
descripción del estado actual del aymara. Se anotaba que el aymara era una lengua
atrofiada y que dicho arofiamieno era resultado de nuestra diglosia nacional tanto en
lo que se refiere a la jerarquizrción funcional que rige la selección de lenguas en
contextos monolingües y bilingés como a la mentalidad digtósica que caracteriza a
monolingües hispano-hablantes, bilingües aymara-castellano e incluso a monolingües
de habla vernácula. Asumiendo que el reo histórico ante el cual estamos, en lo
lingüfutico, tiene ante sí al alterar dicho parón diglósico no nos queda ouo camino
que dar pie a un proceso de cambio que permita a los aymara-hablantes reiniciar el
proceso de desarrollo de su lengua a través de una política consciente de elaboración y
"modernizción" lingüística y, para eltq será indispensable asumir la tarea de crcación
de una literatura escrita en aymara que aborde temas diversos, además de los
tradicionales.

Los aymara hablantes por no tener acceso a la escritura en su propia lengua han
visto retrasadas las posibilidades de desarrollo de una literahrra escrita que exprese y
desarrolle su propia cultura. Escribir en ayrnara pondrá a sus hablantes frente a la
necesidad de recrear su lengua y & buscar altemativas de expresiones que le permitan el
desarrollo de diversos tipos de registro y de discurso, desde el literario hasta el
científico. Para lograr verdaderos cambios cualitativos en el aymara se tendrá pues que
ingresar a una fase de intelectualización en la cual la escritura jugará un rol
preponderante. Y aquíes importante reflexionarrespecto del rol que cumple la escrin¡ra
en la lengua ágrafa en prooeso de desplazamiento, como es el caso del aymara o del
quechua. Nuestra diglosia nacional nos ha llevado hacia una lenta pero segura
disminución de ámbitos de uso así como del número de vernáculo-habalantes en el
país. Asi por ejemplo, del4.43% de aymara-hablantes regisrado en l94O pas:¡ru)E a
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un 3.50% en 1961 y un2.82% en l972pafa Uegar a 1980 sólo con un l.9l% a nivel

nacional 15. Conn lo demuestra Pozzi-Escot en su trabajo sobre la irtcomunicrción

verbal en el Penú, las cifras censales nos indican que vamos de un monolingüísmo

verneáculo a un monolingüísmo castellano sin que las cifras de bilingües

experimenten un increriento signiñcativo (cf. Pozzi-Escot, 1987).

El desplazamiento lingüístico como resolución natural de nuestro proceso

diglósico resulta pues evidente. Esto nos coloca ante un reto histórico que debemos

cuanto ant€s asumir: o seguimos como estamos y atestiguamos la progresiva

extinción del aymara y del quechua o asuminos la tarea de sewirnos de la escriura para

detener esta suerte de agonía lingúística y vamos así en búsqueda de una resolución
planificada de nuestra situación diglósica, colocando al aymara, al quechua y al

castellano en condiciones de relativa igualdad. En este empeño, la escritura y el
desarrollo de toda una üteratura escrita en vemácula 16' podrían incluso ayudarnos a

revertir la si¡¡rción y asegurar un conüngente importante de cuidadanm bilingües que

puedan no sólo leer y escribir en aymara y quechua, sino además generar literatura en

estas lenguas. Mientras más gente pueda leer, escribir y componer en quechua y
aymara, Írenor€xr serán las pcibilidades de desplazamiento por cuanto una lengua con

escritura y que cumple funciones de tipo intelectivo tiene mayores oportunidades de

sobreviverrcia que una lengua ágrafa.

Por otro lado, también es necesario mencionar que la escritura en aymara y
quechua ofrecerá al usuario un medio alternativo de expresión que le permita también
la comunicación penonal con otros potenciales usuarios ¡niembros de su grupo. Todo

esto habrá de contribuir a una rnayor cohesión de los pueblos quechua y aynura a una

rnejorrclación del hablante con su lengua.

Así mismo, dada la íntima relación existente entre lengua , pensamiento y
experienci4 los valores culturales aymara no sólo deben ser expresados en la lengua

sino quedar registrados en esta misma por cuanto deberían sobrcvivi¡ por muchos

siglos a la sociedad que los introdujo. De allí que una función principal del sistema

gráfico sea la de recoger los conocimientos y tradiciones aym¡u:rs antes de que se

pierdan y para que las generaciones jóvenes puedan reencontr¡¡rse con su propia

sabiduría y su propio pasado (cf. Taylor, 1987). Tendremos que aprovechar las

ventajas que ofrece la escritura frente a la transmisión oral para perennizar las

enseñanzas de nuestros achachilas 17. y difundirlas no sólo entre nuestrajuventud
aymafa sino en el contexto de nuestra sociedad global y en ambitos más amplios. Así
los aymaras y quechua-hablantes podrán contribuir al enriquecimien¡o de la cultura
nacional y universal a través de la difusión de su pensamienio y su realidad y tonurán
consciencia de su propio valor corno pueblo generador de pensamienO y cultura. Sólo

así, a través de la recuperrción de su esencia, quechua y ayrlufas estarán yendo vía del
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descubrimiento de su propia identidad como pueblo, condición sine qua non de su
autGdesarro[o.

La exisüencia de una literatura aymara escrita que trate üemas divenos ofrecerá
también al hispano-hablante la evidencia de que lenguas como la aymara son capaces
de expresar contenidos variados si se sigue una política lingüística adecuda-

Finalmente el desarrollo de la literatura aymara por parte de sus propios
hablantes, permitirá el acceso a fuentes de información por ahora parcialmente vedadas
que nos aseguren una mejor comprensión del pensamiedto aymara y por ende de un
aspecto importante de la realidad nacional. Concordamos con Taylor (Ibid: 8) cuando
dice que "cada grupo tiene un papel a desempeñar en el enriquecimiento de nuestro
conocimiento del mundo y la reactivación y la propagación de la cultura popular
andina es una reivindicación fundamental en el interés de todos". En este proceso de
reactivación la escritura tiene pues que jugar un rol determinante.

3. ¿COMO ESCRIBIR EN AYMARA?

Decíamos en nuesEo primer rcápite que al momento de optar por un alfabeto u
otro para una lengua como el aymafa, había que tomaf en cuenta tanto criterios
lingüísticos, pedagógicos, históricos, como políticos, por cu:rnto la manera de escribir
una lengua no está del todo desligada de la posnrra que tenganros no sólo de la lengua
en sí sino, principalmente, de sus usuarios. Pero, como quiera que a lo largo de este
trabajo hemos venido insistiendo en este último aspecto, para nosotros medular,
quisiéramos también referirnos a ofos que, si bien son de carácter técnico, son
coicidentes con nuestra posición respecto del alfabeto.

Criterios lingüísticos.

Un principio fundamental que nos viene de esta disciplina es el fonémico que
nos dice que debe existir una relación biunívoca entre fonema y grafema, esto es, que
a cada sonido significativo de la lengua debe corresponderle un signo único y que cada
signo debe representar a un sólo fonema. Desde esta penpectiv4 el alfabeto utilizado
por el castellano no seria fonémico cuando por ejemplo el fonema /s/ toma la forma de
"c" como en cerro, /sero/ y cima /sima/, de "2" como en zapato /sapato/ y zotro
/soro/ o de "s" como en silla /sila/ y saco/sako/. Tampoco sería fonémico cuando el
fonema /k/ es transcrito como "c", "k" o "qu" como en casa /kasa/, kerosene
/kerosend y queso &eso/. Por esks rinones podemos decir que el alfabeto usado para
el castellano no es lingüísticamente consistenüe y esto se debe a que es un alfabeto
codificado hace siglos y que mantiene todavía herencias del latín. Est¿ es la razón por
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la que se mantienen todavía símbolos que reprcsentan sonidos que ya no existen en la
lengua como en el caso de la "h" que nosotros mismos fecon@emos como "muda"l8.

La mayoría de alfabetos utilizados para el aymara ( o el quechua) desde la Colonia
hasta nuesEos días tampoco resultan fonémicos cuando, por imitar la Hadición
española, incorporan a la escritura en vernácula dificultades ortográficas clásicas del
castellano.

Oro principio importante es el de la difererrciación que debemos establecer enre
"nancripción" y "escritura", entendiendo a la primera como la representación de todos
los sonidos que se dan en un habla determinada, y a la segunda como una abstracción
de esa diversidad que permita no sólo la unificación de una lengua y la estandarización
de su sistema de escritura sino, principalmentg que garantice la intercomunicación de
sus hablantes a pesar de que sean usuarios de dialectos diferentes de una misma lengua.
Así ocurre con la escritura en castellano, por ejemplo cuando se escribe gallo con
doble "1" a pesar de que algunos decimos lgalol, otros /gayo/ o lgazol; más aún
muchos bilingues de vernácula y castellano tanto niños como adultos pueden incluso
decir /kalo/, ljalot o lyalullg.

Un tercer principio más sociolingüístico que lingüístico es el relacionado con la
normalización de la lengua. Por normalizar en¡endemos el proceso a través del
cual tomamos decisiones rcsp€to de una lengua determinada que "normen" el uso /,
en el caso de lenguas de radición oral como el aymar4 estas decisiones tendrán que ver
con aspectos que van más allá de su codificación, esto es, del diseño de un alfabeto.
Si enfocamos la escritura del aymara desde una óptica normalizadora tendremos que
abocamos también al diseño e implenrentación de todo un sistema que haga posible la
producción de literatura escrita en esa lengua. Esto es, tendremos que, por ejemplo,
decidi¡ resp€cto de reglas de puntuación, estructurÍrción de pánafos, organización del
texto escrito, etc. En el aspeco léxico deberemos precuparnos por la acuñación de
términos nuevos allí donde la lengua cüezca de los vocablos correspondientes y
adoptar una política que regule el ingreso de préstamos a la lengua en cuestión. El
desarrollo de regisros en una lengua permitirá que ésa desarrolle también funciones de
tipo intelectivo y pueda ser utilizada para expresar contenidos divenos, desde los
emotivos hasta los científicos. En suma, normaliza¡ implica, como su nombre lo
indica, hacer de una lengua tradicional una lengua normal que satisfaga todas las

necesidades expresivas de sus usuarios20.

Criterios pedagógicos.

A fin de que escribir una lengua no sea el privilegio de una élite refinada y de no
hacer que el alfabeto constituya un nuevo elemen¡o de marginación social entre una
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comunidad lingüística determinada, es n@esario también tomar en cuenta
consideraciones que tienen que ver con el uso práctico de este instrumenüo por el
mayor número posible de gente.

Por eso es necesario, por ejemplo, üomar en cuenta el repertorio de signos
actualmente existente en las máquinas de escribir a fin de no crear símbolos que
encuentren desde el inicio un serio obstáculo para la difusión de material escri3o en la
lengua en cuestión.

Por otro lado, habría que considerar también que l<is símbolos que se adopten,
faciliten su escritura en letra "ligada" o "corrida". Desde esta perspectiva, por ejemplo,
el uso de comillas (") para marcar la aspiración como en chhankha presentaría esta
dificultad. Otro inconveniente del uso de comillas reside en el problema que
tendríamos también al momento de escribir citas textuales. De escribir thantha
(napo viejo) con comillas tendríamos la complicación de contar en una misma palabra
con hasta cuaEo pares de comillas "t"ant"a".

Un tercer principio si bien de naturaleza sociolingüística, pero de implicancias
pedagógicas, mencionado ya en nuestro acápite inicial, es el relacionado con el
contacto-conflicto entre una lengua vernácula y ona de mayor di.fusión y de relación
intercultural. En este caso la relación aymara-castellano y el hecho de que quienes
aprendan a leer y escribir en aymara son o habrán de ser bilingües. Esüo implica que
tend¡emos que recurrir a las soluciqres adoptadas por el castellano para la escrinrra de
un determinado fonema; claro está, siemprc y cuando la solución del castellano no
ponga en peligfo la coherenciadel sitema en creación ni tampoco vaya en contra de la
naturaleza misma de la lengua. No por facilitar la labor podagógica vamos a escribir
el aymara como si fuera castellano.

Criterios históricos.

Si bien en nuestras lenguas quechua y aymara los criterios históricos no tienen
tanto peso como los que hemos venido discutiendo hasta el monrnto, dada la corta y
aun insuficiente fadición de escritura en esta lengua, es conveniente bmar en cuenta
las soluciones adoptadas por alfabetos anteriores así como la difusión que ha tenido la
producción escrita a partir de cada uno de ellos.

Así, por ejemplo, para el caso del aymara podemos determinar que en las últimas
décadas tres han sido los alfabeos mayormente usados en publicaciones aynura:

El alfabeo aprobado por el Congreso Americanistas de Lima de 1939 y
posteriormente con ligeras modificrciones en el Congreso Indigenista Inbrarpricano
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celebrado en [¿ Paz en 1954. Este alfabeto fue aprobado como oñcial en el año 1954
en Bolivia mientras que en el Penú la versión del 39 había sido ya aprobada en 1946.

El alfabeto de la Comisión de Alfabetización en Lengua Aymara (CALA)
utilizado por diversas instituciones religiosas y por el Instituto Lingüístico de
Verano2l, y cuyacreación seremonta aL957.

El alfabeo diseñado por Juan de Dios Yapit4 lingüista boliviano a partir de una
adaptación para el aymara de convenciones internacionalmente ¡rceptadas que emanan de
la Asociación Internacional de Fonética y que se traducen en el Alfabeto Fonético
Intemacional (AFI); y

Desde 1983, el Alfabeto del "I Taller de Escritura en quechua y Aymara"
organizado por la Universidad Nacional Mayor de San Marcos y la Universidad
Nacional San Cristóbal de Huamanga, oficializado por Resolución Suprema en
noviembre &.198522.

En la acnralidad todas las instituciones puneñas que elaboran material escrito en
aymara vienen haciendo uso del alfabeto de 1985, el mismo que es utilizado en la
educación formal a través de toda la zona rural del departamento desde el presente
año23. Sin embargo es necesario mencionar que uno de los problemas con que se

cuenüa en el proceso de unificación y normalización de la escritura aymara es el de la
presencia de publicaciones provenientes de bolivia y editadas por los misioneros del
CALA, quienes se muestran aún renuentes a utilizar el alfabeto oficial aprobado en
dicho país, a pesar de que en su seno se encuentran lingüistas del ILV que conocen de
las inconveniencias del alfabeto que CALA promuevé4.

4. EL ROL DE LA ACADEMIA PERUANA DE LA LENGUA
AYMARA.

Como institución rectora de la lengua aymara preocupada por el desarrollo y
evolución de la misma, la Academia de la Irngua Aymara ve en la escritura en
aymara un instrumento fundamental que le permita cumplir sus propios fines
institucionales. Desde esta óptica la APLA ve como tareas primordiales de la
institución, las siguientes:

Concientizar y sensibilizar a la comunidad local, regional y nacional
respecto de Ia necesidad de escribir en aymara.

Dada la mentalidad diglósica de nuestra sociedad y de los prejuicios lingüísticos,
derivados de prejuicios sociales, en contra de lo aymara, la APLA cree necesario
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:mprelder una campaña de corrcientización y sensibilizrión que promueve un cambio
de actitud respecb de la lengua y la culara aymara vía la difusión de su alfabeto y de
material escrito en esta lengua. Pensamos realizar campañas de alfabetización en
aymar4 foros y concursos de escritura porque croemos que "en una sociedad moderna,
la mayor parte de los individuos tiene no solamente que hablar su lengua sino tfinbiérl
leerla y escribirla' (Ninyoles, 1972: g9). Tenernos también p.ogra.aaa h elaboración
de un conjunto de artículos periodísticos, la publicación de folletos informativos
bilingües y conüamos ya con la emisión de programas radiales que promueven la
escritura en aynara.

Fomentar la producción escrita cn este idioma.

una de nuestras tareas primordiales es la de la promoción y fomano de la
producción escriüa en aymara a fin de que exista material escrio que pueda apoyar los
programi¡s de alfabetización en aymara en proceso dotando al aymara-hablante
alfabetizado de textos de lectu¡a en campos y áreas diversas para que aRrtrce su manejo
de lectura y garantizar así la noreversibilidad a un anarfabetisrm funcional.

En este sentido la APLA tiene programado @ncursos y convenios cg[r personas e
instituciones diversas en estrecha relación con organizaciones de base e instituciones
que rabajan al lado de este proyeco histórico del pueblo ayrrura.

Posibilitar la enseñanza del ¡ymar¡ como lengua materna y como
segunda lengua.

l¿s comisiones de léxico, ortografía y gramática de la Academia jugarán aquí un
rol fundarnental. Por un lado será necesario diseñar talleres de acunación o aCaptaciOn
de términos que se aboquen a la elaboración de glosarios especializados que viibilicen
la utilización del aymara como lengua instrumental en lainseñanza, no sólo de las
artes del lenguaje sino también de las matemáticas, las ciencias y la historia.

- Ig-ual tarea habrá que curnplir para que además del desa¡rollo de registr,os se logre
los estilos tanto literarios como científicos que nos permitan transmitir po, 

"scitomateriales diversos en aynura.

Asimismo, se deberán diseñar los métodos y metodologías que apoyen la
enseñanza del aymara como segunda lengua tanüo a pobladores aym¿uas que por
razones de migración o pemurnencia en cenEos urbanos hispano-hablantes han perdido
su lengua, corno a hispano-hablant€s o hablanes de lenguas extranjeras quJ tienen
deseo e interés por aprender el aymara.
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Prestar servicios y asesoramiento a instituciones en cuanto a la
escritura en aymara.

Por la naturaleza eminentemente rural del medio en el cual se instala la sociedad
aymara todo individuo o institución que quiera prestar servicios en su ámbito tiene
necesariamente que poseer algún manejo del aymara si es que verdaderamente quiere
entender su mentalidad y coadyuvar a cambios que su sociedad requiere. Desde esta
perspectiva el manejo del sistema escrito aymara habrá de constituir una eficaz
herramienta para el desarrollo de acciones de promoción comunal. Por lo tanto, la
APLA ofrece asesoramiento en el manejo de la escritura en aynura a instituciones e

individuos tales como, organizaciones campesinas, periodistas y locutores de radio,
catequistas, secretarios de municipalidades y parroquias, promotores, técnicos y
profesionales divenos.

Por ofro lado, tenemos en mente organizar, en cmrdinación con los centros de
formación magisterial, cursos para profesores primarios y secundarios a fin de formar
el personal docente para conducir t¿nto la educación bilingüe aym¡ua-castellano como
la enseñanza del aymara como segunda lengua.

Contribuir a la revitalización del avmara.

Una tarea fundamental de la APLA deberá ser la del fomento de un uso mayor de

esta lengua en ámbitos diversos, tanto a nivel oral como escrito, para que, alterando la
actualjerarquización lingüística que regula el uso de nuesüa lengua en relación con el

castellano, el aymara pueda recuper¡u y ganar espacios. Sólo así podremos saca¡ al
aymara de su actual condición de lengua doméstica e ínúma para llevarla a contextos
formales más allá del educativo y conribuir a su florecimiento y cultivo.

Es así que la APLA no sólo editará y promoverá la publicación de material
diverso en aymara sino que en sus propias sesiones de rabajo insistirá de manera tenaz

en el uso del aymara en el desarrollo de las sesiones así como en la redacción de actas

e informes tanO académicos como administrativos. Coincidimos con Ninyoles cuando

dice que "un idioma'vive' y prospera mientras aquellos que lo utilizan siguen

hablándolo con orgullo" (1972:78). Nosot¡os en la APLA así lo haremos.

Normalizar la lengua aymara.

En este sentido, será necesario enfocar el problema lingüístico del aymara ya no

desde una óptica descriptiva sino mls bien desde un sesgo prescriptivo o normativo
que oriente a los usuarios sobre el uso de su lengua y que a la vez contribuya a la

unificación y estandarización del aymara. Dicha posnrra normativa debe partir de una
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perspectiva autárquica y basarse en un afán de revitalización lingüística a partir de la
reinvindicación del uso que hagan del aymara sus hablantes campesinos rnonolingües.

En este aspecto comenzamos con el reconocimiento, aceptación y uso del
Alfabeto oficial Aymara (R.M. N0 1218-85 ED. de 18 de noviembre de l9g5) por lo
siguiente:

a). El alfabeto oficial ayrnara constituye una de las reinvindicaciones políticas del
pueblo aymara en cuya elaboración participarnos miembros de esta Academia, de todas
las instituciones del ámbito departamental dedicados á la promoción y uso de la
lengua aymara conjun0anente con lingüistas, anEopólogos y profesionales diversos
entre los que se cuentan también miembros de nuestra hermana Academia Peruana de
la Lengua Quechua.

b). El alfabeto oficial aymara se basa en un análisis científico de la lengua y
consührye, hasta hoy, el sistema gráfico más adecuado para el aym¡ua. por ser un
alfabeto fonémico considera sólo un grafema o leEa para cada fonema aymara. Esto
indudablemente hará que la tarea de escribir en aymara sea más coherente, sin los
consecuentes problemas de orografia que, por ejemplo, se tiene en cast€llano.

A nivel de vocales dicho alfabeto emplea sólo las tres vocales naturales del
aymara (a, i, u) y a diferencia de soluciones anteriores elimina la e y la o, las mismas
que, como sabemos, en las lenguas andinas no tiene rango de fonema y constituyen
sólo variantes alofónicas de i y de u, condicionadas por el contacto directo o indirecto
con una consonante post-velar (q o x).

En lo que se refiere a las consonantes el alfabeto propone grafías & fácil manejo
para todos los fonemas consonánticos. Result¿ económico por cuanto regisra sólo un
símbolo por fonema y comparte con el casüelano un conjunto común de grafías (4
ch, i, j, k, I, ll, m, n, ñ, p, r, s, t, v, w, y). Allí donde las soluciones del castellano
derivan en complicaciones de tipo ortográfico, como el caso de c, k, qü o s, c,z el
alfabeto opta para el primer caso sólo por k y s, garantizando la coherencia interna del
sistema y la facilidad de uso sin üener que depender de reglas orográficas previamente
memorizadas como nos ocunre con el castellano. obviamente recurre a una
simbología propia para represent¿r los sonidos significativos no existentes en el
castellano; tal es el caso, de las consonantes oclusivas y africadas glotalizadas y
aspiradas. (ph, p' I th, t I kh, k' / qh, q'/ y chh, ch'). I"os únicos dos signos con los
que podrían haber cierta dificultad por la divergencia existente entre los dos sistemas
son q y x que reprcsentan a las consonantes postvelares. sin embargo creemos que
dicha dificultad puede ser fácilmente superable a través de la enseñanza tanto del
ay¡nara conro lengua materna como el castellano como segunda lengua.
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Por otro lado, la calidad de este alfabeto ha merecido el reconocimiento de los

especialistas latinoarnericanos participantes en una reunión de UNESCO, celebrada en

Buenos Aires en 1986 cuando en sus conclusiones respecto a alfabetos y sistemas de

escritura para lenguas ágrafas recomenda¡on a los países latinoamericanos miembros de

esüa organización seguir el ejemplo del alfabeo oficial pandialectal quechua y aymara

de 1985 y tomado como paradigma por su coherencia y consistencia internaá.

c). El alfabeto oficial aymara peruano coincide en la totalidad de signos con el
aprobado en Bolivia en l9&4.

d). El alfabeto oficial ayÍrara viene siendo usado en Puno desde su aprobación en

1983 por la APLA, el Proyecto Experimental de Educación Bilingüe, el Programa de

Alfabetización de la Dirección Departamental de Educación de h¡no, el Instituto de

Estudios Aymaras, el CEDCA de Acora divenas instituciones y a la fecha existen
numerosas publicaciones que escriben en aymara según lo estipulado por tal alfabeto.

Sólo en lo que concierne a libros escolares en la actualidad se cuenüa con mateiral

escrito en este alfabeto para la enseñanza de y en aymara para cubrir todo el nivel
primario, con un cancionero, dos libros de cuentos y un diccionario. En Puno se

producen además de un periódico bilingüe aymara-castellano, folletos informativos
diversos que utilizan este alfabeto. Esto es, el alfabeto oficial aymara no constituye
una propuesta a partir de un dispositivo legal sino un instrumento de los aymaras en

uso frecuenüe para reinvindicar su propia lengua y cultura.

e). Por otro lado por la coincidencia plena entre esüe alfabeto y el alfabeto oficial
aymara de Bolivia de 1983 no sólo nos será posible leer material esrito por nuestros

hermanos aym¡uÍrs de Bolivia sino también lograr un cambio fluido de información,
existente ya a nivel oral vía radio y organizaciones diversas, que coadyuva hacia la
unificación y revitalización étnico-cultural del pueblo aymara en su conjunto, al
margen de las fronteras políticas que lo separan.

En su afán normalizador, la APLA, a fin de coadyuvar a la estandarizrción y
desarrollo del aymara, tiene también estruchrradas comisiones técnicas ad-hoc las que,

con la participación de lingüistas, educadores y miembros de organizrciones de base,

elaborarán un dicciona¡io y una gramática normativas en convenio o colaboración con

univenidades e instituciones académicas diversas del país y Bolivia.

A este respecto invocarnos a nuestros hermanos quechuas p¡¡ra que dejen de lado
posiciones personales y sigan el ejemplo de sus hermanos aymaras que, a pesar de

encontrarse divididos en distintas repúblicas y de constiürir minoría en relación a los
quechua-hablantes, han llegado a una unificación de criterios y perspectivas respecto de

lo escrito en una línea de reinvindicación política, émica, cultural y lingüística que
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parte de un verdadero análisis de su realidad, de su cultura y de su lengua. Las
decisiones que se tomen respecto de la escriu¡ra en quechua deberían t€ner en la mi¡a a
los naturales y principales usua¡ios de esta milenaria lengua: los campesinos
monolingues quechua hablantes .

I¡s invocamos a no caer en errores que hasta la vieja Real Academia de la Lengua
Española viene superando. Democraticemos a las academias, aceptemos en su seno a
miembros de las organizaciones de base, reinvindiquemos a los verdaderos
depositarios de nuestras ancestrales lenguas, caminemos del lado del pueblo y
coadyuvemos, vía normaüzación lingüística, a su autodesarrollo y liberación de la
opresión nacional y explotación de clase en las que se encuentran. Hagamos de las
academias de la lengua verdaderas instituciones de dinamización cultural y
revitalización étnico-cultural. Despertemos el orgullo en nuestras lenguas y sobre
todo usémoslas en todos los ámbitos y para todos los propósitos. Sólo así lograremos
romper la diglosia existente que nos impone esa injusta jerarquización funcional a la
que hemos hecho referencia en este nabajo.

A nuestro entender ése es el rol de una academia de la lengua en una sociedad
jerarquizada como la peruana y cuando se rata de la lengua de los sectores oprimidos
de nuestro país. ojalá que con relación a nuestras rcademias quechua y aynuua no
tengamos que decir como Dario "De las Academias líbranos señor".

NOTAS

l. a). Al respecto de la "muerte de lenguas" (language death) y del interés de
determinados lingüistas por estudiar los procesos cartacterfsticos de est¡e
fenómeno, Mosonyi (1985: 4-5) criticándolos dice que: "Lo único que les
interes¡ es examinar de cerca, someter a un estudio microscópico, las
ma¡ifestaciones de un proceso mediante el cual una lengua amenazada va
perdieodo vigencia, va dejando de hablarse, va replegándose constantemente,
va erosionándose eD la ment¡e de sus propios hablantes hasta el momento de
converti¡se en'leugua muerta'... ellos quieren una crónica fiel y no perturbada
por influencias extrañas, para lo cual se colocan en la cómoda posición de un
visita¡le de otro planeta. Ni siquiera en caso de que los hablantes --t€merosos
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2.

3.

de perder su lengua-- le pidan ayuda y asesoramienlo a esle tipo de üngüistas,

estará és0e dispuesto a brinda¡ una pequeña colaboración. Su vocación no es

de médico sino de sepulturero... Conv¡lld¡r este tlpo de (actltud)
equlvale a no ldentlflcsr las verdaderas rafces del problema.
Lo correcto es ¡tacar la explotaclón y dlscrlmlnaclón que s€

eJerce contr¡ les etnl¡s menos f¡vorecldas, en luger de obllgar
a esas etnlas ¡ camuflarse o a renuncl¡r ¡ su ldentld¡d a veces

ancestrsl". (El subrayado es nuestro).

b). Con relación a la necesidad de recuperar, preserv¡¡r y cultivar la sabidurfa
andina, en una entrevista hecha al conocido andinista John Murra, ,.este,

afirma que es necesario rescatar del olvido los conocimientos que nuestros
antepasados posefan respectJo a la mejor utilización el medio ambienüe, no

con el deseo de revivi¡ algo perdido sino con el propósito de descubrir algo
que como pueblo ya sabfamos para aplicarlo a nuestro quehacer cotidiano y
mejorr¡r nuestras actuales condiciones de vida (cf. Entrevista a John Muna por

B. Dietschy en Boletín del Instltuto de Estudlos Aymaras, 19(1985)
págs, 5l-55).

Esta sección constituye una versión revisada del acápite "Cuestiones Previas" de

una comunicación anterior titulada "Consideraciones acerca de la escritura en

aymara" (cf.López, L.E. y D. Llanque, 1983: l-7).

La expulsión demográfica caracterlstica del departamenteo de Puno debido, entre

otros factores, a problemas climatológicos, a la carencia de tierra para satisfacer

las demandas de su población campesina y a la desigual distribución de la tierra

produce oleadas de migración, pendular y definitiva' que modifican la imagen de

determinadas zonas del pafs. Asl, los centros agrfcolas de Arequipa
--paficularmente Majes y Camaná-- y centros mineros de Tacna y Moquegua, como

Cuajones y Toquepala, viene experimentando uoa proSresiva aymarización como

resultado del desplazamienüo de individuos y familias usuarios de esta lengua y

cultura. l¡ mismo ocure con el puerto de llo y la ciudad de Tacna.

Dalos üomados de proyecciones a 1982 hechas por el Ministerio de Educación en

base al Censo de 1972.

No existen arln suficientes estudios con relación a la variación dialectal del aymara.

Se cuenta sólo con la tésis doctoral de L. T. Briggs de la Universidad de Florida y

de algunos artlculos de investigadores del Instituto Nacional de Estudios

Lingüfsticos de Bolivia (INAL) los mismos que constituyen trabajos prioneros con

carácter de diagnóstico. Tenemos también información de una tesis de licenciatura

que viene siendo preparada por un estudiant€ de últim año de la Universidad de San

Marcos sobre la variedad aymara hablada en el distrito de Conima, provincia de

Huancané (Comunicación personal de Jorge chacón de la UNMSM, asesor del

referido estudiante).

4.

).
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6. según los dalos der censo de lggl er 6g.2% de la población puneña habit¡ en el
medio rural.

Proyecciones del INIDE a 1986 en base al Censo de l9gl.

La ciudad de Juliaca --centro comercial de mayor imporancia en el depaÍamen¡o,
ubicado en la zona quechua-hablantc de la región- viéne absorviendo una canüdad
importante de población campesina aymara-hablante provenien0e de la provincia de
Huancané.

E! Proyecto Experimental de Educación Bilingüe puno que se aplica en puno desde
1980, atiende en la actualidad a un total aproximado áe 4.000 estudianles en 40
escuelas rurales del dcpartamento. El pEEB-p postula un modelo de mantcnimienloy cultivo basado en la utilización dcl aymar¡ y del quechua como lenguas de
educación - al lado del casüellano- a lo largo de toda la educación primaria. (para
mayor información al respecto véase, trabajo de l-6p1 L.E., lgEZ).

El quechua y el aymara constituyen requisito de graduación para los estudiantes de
las facultades de ciencias sociales, Trab ajo social, Eduóación, Enfermerfa y
Medicina.

Des<le 1985 la universidad Nacional de Alüplano ofrece un curso de poserado en
Lingülstica Andina y Educación a nivel de MaesEfa y Segunda Especialización
hofesional en el quc participan dieciocho profesionales del Sur An<tino.

El PEEB-P ha publicado textos escolar€s eD aymara para las asignaturas de Iengua
materna(S), ciencias sociales (2), ciencias naturales 1l) y matemiticas (4) para los
cinco primeros grados de educación primaria bilingüe y viene elaüando los
correspondientes al sexüo grado. Se cuenta además con un libro de cuentios (wiñay
Pacha), una recopilación de q'exilu,. canciones tradicionales aymaras, (oala
chuyma) y un diccionario bilingue aymara-castellano. (para uo iirt"do d" 1.,
publicaciones del PEEB-p, véase llpez, L.E. l9g?).

A este respec¡o Albeo et al en su interesanle trabajo sobre la ,,cara aymara de La
Paz" dicen quc una "cierta cultura aynr¡ra urbana se ha ido desarro[ándo duranüe
todo esle ticmpo, denho de las variaciones propias de las diversas cootexturas
demográficas, económica, social y también cultural por las que ha pasado la
ciudad.--" (1983:4). "Esta varianüe urbana...puede legftimamenúe llamarse aymara
porque mantiene muchos elementos hasta hoy más vinculados con esta cultu;a que
con la criolla occidental. No se trata sólo de residuos inestables, sino también de
element'os constitutivos importantes de nuevas fórmulas culturales relativamenúe
consolidadas y estables. vistos desde la perspectiva del aymara campesino, variosde estos elemenbs quizás se perciben como impropios ¿e un Jaqr, por los
contrastes que ofrecen" (p. 7-8). "pero el nticleo aymara persiste, y sfuue sienoo

9.

7.

8.

10.

ll.

t2.

13.
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t4.

15.

16.

básico para comprender su constelación cultural, en conjunio, y como un bloque"
(p.8). Se trata pues de una suerte de "sub-cultura colchón que suaviza enormemenüe

el tránsito y permanencia en la ciudad" (p. 9). En lo lingüfstico esüo se refleja en

el uso de una variante del aymara en lo que se refiere al sistema de tratamiento,
recurre a estralegias comunicativas que "permiüen establecer una mayor o menor
distancia social entre los interloculores" (p. 16). (Véase los acápitcs 11.1 "tos
orfgenes de la cultura aymara urbana", p.4-9;11.3 "algunos rasSos

etnolingüísticos, p. 15-20) y el capftulo 13 "Cabatgando entre dos lenguas", (p.

79-99).

Algunos rasgos distintivos del q'era aymer¡ son la simplificación del sistema

consonantal en lo que se refiere a las aspiraciones y glotalizadas, la uo

asimilación fonológica de los préstamos del castellano, el uso reiterado de

castellanismos aún para reemplazar vocablos existentes en aymara y la

subordinación de las estructuras frasal y oracional ayrnaras a las del castellano.

Datos tomados de Escobar, 1975 y Pozzi-Esco! 1984. Para el caso del quechua

esta disminución gradual de hablantes va de un 46.71% en 1940, y Pasa por un

32.57% en 1961, un 25.67% e¡ 1972 (Escobar, 19?5: 100-101), para llegar en

1986 a un 2L.857o (Proyecciones INIDE).

a). Como nos dice Mosonyi (1985) a este resPecto: "ouestro papel como

lingüistas es ayudar a las lenguas a bien vivir, revelando y denunciando las

razones de diversa fndole que conducen a su debilitamieolo, afortunadamente

nuncs irreversible; planificaúdo y diseñando los métodos y técnicas Para

asegurar su reproducción generacional, su lugar en el proceso educativo, su

estandarización y oficialización frente al oscurantismo lingüicida" (p. 13)'

b). Entendemos el término literatura en su más amplio sentido, y nos referimos

no sólo a lo "literario" sino a todo tipo de lexto escrilo. Asf dentro de una

literatura escfila en aymara verfamos tant]o a la "tradicióu" al Plaoo escri¡o de

la etnoliteratura y de la literatura oral aymara como a manifestaciones

conüemporáneas tales como, por ejemplo, los comunicados institucionales y

los manifiestos políticos. Incluirfamos también bajo este rubro a todos los

texúos de naturaleza objetiva o cientffica y a lo ensayos de orden diverso que

pudieran ser escrilos en esta lengua.

17. Achachilan vocablo aymara para referirse I los ancestros (abuelos, anüepasados) asf

como también a las deidades tutelares que habitan en las montañas'

18. Problemas de es¡e tipo son frecuentes en el alfabeto castellano. Nótese también

como, por ejemplo, la x, en la actualidad representa a dos fooemas consonánticos

diferentes lkJ y lsl. Antiguamente era utilizada para rePresenlar el fonema lxl. De

allf que en la escritura de algunos nombres propios se mantenga aúo con esta

equivaleoci4 por ejemplo, Xavier, que se lee tXabietl y no /ksabjer/'

56



19. Las complicaciooes ortográficas serfan interminables si tratáramos de dar valor de
escritura a todas las posibles variantes fonológicos existenles afin dentro de un
mismo dialectro aymara. La escritura tiene por lo tanúo que ser normalizada; esta
es, se debe determinar qué vocablo (y, por ende, qué pronunciación del mismo) va a
ser lomado como patrón para la escritura. Asf, por ejemplo, frenle a la va¡iación
entre /chawla/ y lchawü para decir pescado, habrfa que escoger uno de esos
vocablos y utilizarlo en todos los textos escriüos. De esta manera estarfamos
contribuyeodo a la unificación escrita del aymara y, vla escritura, tendiendo a su
estandarización.

A este respecto resulta sumamente ilustrativo consultar el capltulo 5 "La
normalización lingüfstica" de Ninyoles 1972.

Albó (1987) nos informa que el Instituto Lingüfstico de Verauo no sólo puücipó
en el Congreso Indigenista Interamericano realizado en La Paz en 1954, sino que
además hizo oficios para qu€ el Gobierno Bolivariano lo decla¡ara oficial. Sin
embargo, años más tarde, con misioneros de otros grupos protestantes forma
Posteriormente CALA y decide utilizar un alfabeto m¿ls cercano al del castellano
contraviniendo su propia acción. Tal vez esto se deba al afán castellanizador y
occideotalizante del conocido grupo fundamentalista que prefirió, a través de CALA,
una escritura más cercana a la del castellano.

Por resolución Ministerial 1218-85 ED del 18 de noviembre de 1985, el Ministerio
de Educacióo del Perú oficializó el "panalfabeto quechua-aymara" rcsultado del "I
Taller..."

Como resultado de la firma del Convenio Perú-Banco Mundial la educación bilingue
se ha expandido a loda la zona rural del departamenlo de Puno a ftavés de la
reimpresión y distribución gratuita de los tsx¡os en quechua, aymara y castellano
elaborados por el PEEB-P. Durante el presente año lo mismo habrá de ocurrir en
otras zonas del Trapecio Andino como Apurimac, Cuzco y las alturas de Arequipq
para el caso del quechua.

Resulta interesante revisar lo actuado por el ILV en relación a la escritura de
lenguas indlgenas. En otra nota (ver Dots 22) hemos hecho mención a la
ambivalencia de esta institución frente a la escritura en aymara (y en quechua), y
como llega incluso a ir en conFa de sus propios criterios y opciones. Es
necesario también reflexionar en torno a las razones que llevan al ILV a proponer
una ortograffa quechua para el Ecuador, y otra para el Perfi, por ejemplo. O
también cuestionamos por qué ahora proponen p¡¡ra el caso pen¡anó ortograffas
diferenciadas por zonas dialectales.

En octubre de 1986 en Buenos Aires, con ocasión de una reunióu de UNESCO, un
grupo de lingüistas latiooamericanos con experiencia e¡ programa¡¡ de educación de

20.

2L.

22,

23.

24.

25.
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poblaciones indfgenas del continente fue comisionado para elaborar
recomendaciones en torno a la elaboración de alfabetos y de procesos de

planificación lingüfstica en las zonas con población indfgena.
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CULTURA E IDENTIDAD EN MEXICO
Y POLITICA CULTURAL

LconclDutúnt

Después de muchos años, en un prolongado proceso histórico de controversias, de
proposiciones y acciones diversas de instituciones gubemamentales, en el México de
hoy al hablar de cultura, se parte de una concepción amplia del término, entendida
como el conjunto de actividades y productos materiales y espirituales que se distinguen
a una sociedad determinada de oúa. Abarca todo cuanto ha recibido el hombre en
herencia social y todo cuanto ha innovado, sea en la vida material, en la social o en la
espiritual. se refiere a toda concepción del mundo y de la vida del hombre, de la
sociedad, de la naturaleza y óel cosmos. Es en este sentido que se afirma que no ha
existido, no existe, ni existirá ser humano o grupo social, pueblo o nación alguno sin
cultur4 pues la cultura es la característica esencial del hombre como ser social.

El concepto de cultura, al unirse a otros érminos, da lugar a oEas expresiones de
contenidos propios, por ejemplo: cuftura nacional, cultura popular, pluralidad cplh¡al,
patrimonio cultural, identidad cultural, etc., denominaciones diversas aunque
específicas de un mismo fenómeno: la cultura.

Miembro del Instituto Indigenista Interamericano (México). ponencia del
"seminario-Taller sobre la Radiodifusión en Regiones Indígenas de América
Latina", realizado en Quito, Ecuador, del ll al 16 de Agosto de 19g6.

drHno DE DocuMtNTAcloN

ABYA - YALA
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Hoy aceptamos que México es un país pluriculhral, en el que la riqueza cultural
de cada grupo étnico y de cada grupo popul¡tr, crea -en el campo de historia- la
identidad nacional, que aparece como una suma de concepciones, conocimientos,
tradiciones, valores, cualidades y diversidades. Por eso importa revalorar la cultura y
sus diversas manifestaciones, pues ello significa la revaloración del rabajo del
hombre, de las formas de organizaciaón social producto de la historia, la afirmación de

la dignidad popular y con ello la nacional.

Los protagonistas de estos procesos de cultu¡a plural son, además de los grupos

indígenas, los diferentes grupos mestizos que se manifiest¿n conlo culturas regionales,

herederos de una historia local y regional, así como de los grupos representativos de

estas culturas que por procesos migratorios configuran grandes á¡eas de poblaciones
populares en las metrópolis del país, creando a su vez otras modalidades de cultura
popular.

La cultura nacional se calircteraaprr la diversidad de sus manifestaciones étnicas

y regionales. La pluralidad étnica es un hecho; las modalidades del desarrollo cultural
condicionadas por los diferentes ecosistemas con sus recursos y posibilidades
específicos son ofo hecho, como lo son también los diversos idiomas indígenas y las

modalidades diferentes del castellano. Esta pluralidad no es una fiaba para el desarrollo

cultural de la nación, sino muy por el contrario como una reserva fundamental y

múltiple: de experiencias, iniciativas y capacidades colectivas dignas de presewarse y

desanollarse a través de políticas culturales que ahrmen y apoyen la divenidad dentro

de la unidad.

Así como cada grupo étnico y cada región tienen su propio panirnonio cultural

consistente en su lengua y su historia, sus formas de vida y de expresión, sus

monumentos religiosos e históricos y sus objetos y símbolos de idenúficación como

grupo, así rambién el patrimonio cultural en México consiste en el cúmulo de esos

patrimonios colectivos parciales, a los que se agregan los de significrción propiamente

nacional en cuanto territorio, bienes inmuebles y muebles representativos de la riqueza

histórica y arrística del país. El parimonio cultural abarca, pues, tanto las obras del

pasado consideradas patrimonio histórico de la nación, heredado de las generaciones

anteriores, así como las prácticas, creaciones e innovaciones de las generaciones

recientes y actuales en cuanto a cultura viva del presente. Su preservación es una

responsabilidad primordial del Estado, especialmente al tener en cuenta las

des6ucciones y saqueos de sitim arqueológicos y coloniales por lo que toca a las obras

del pasado, como las presiones de la propaganda consumista a que se ven sometidas las

capacidades creadoras de loe gnrpoo populares en el presente.
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Hasta ahora el Estado mexicano ha tenido una amplia experiencia en la
identificación del patrimonio cultural histórico y su conservación: monumentos
arqueológicos, coloniales, históricos, documentales, artísticos, que han constituido el
acervo patrimonial de la nación, entendido como el conjunto de objetos, espacios y
hasta ciudades que requieren conservación y mantenimiento mediante diferentes
técnicas, pero no se ha trabajado suficientemente sobre la cultura viva y en creación
constante, a partir de la cual se desa¡rolla la identidad plural del país y la identidad de
cada una de sus regiones.

La cultura viva de la nación se configura por todas las creaciones de los grupos
étnicos y populares como son los lenguajes, las tradiciones orales, la literatura
popular, diversas manifestaciones de las artes populares: la música las danzas y los
bailes radicionales, las artesanías; las concepciones y prácticas históricas diversas:
oral, local, étnicas y regionales; los distinos conocimientos sobre la naturaleza" la
flor4 la fauna, la medicina tradicional, las técnicas y tecnologías desarrolladas a lo
largo de seculares tadiciones para aprovechar los recursos naturales que ofrece el medio
ambiente, la culinaria, la arquitectura, la vestimenüa, los juegos, formas de recreación,
las maneras de cómo el pueblo resuelve sus problemas y aspira a un futuro mejor, de
cómo innova coristantemente y cómo esto se transforma en conciencia y en identidad,
se Eata del patrimonio de los hombres vivos,presentes, actuantes y que dan rostro,
personalidad y voz propia a la nación, que manifiestan su indomable voluntad de
perrnanecer, de ser, hacer y ransmitir lo mejor de sí mismos, es decir su cultura, a
nuev¿¡s generaciones de hombres; fasmitirles la caprcidad de crear en lo material, en lo
mental y en lo espiritual.

Ahora bien, muchas de est¿s manifestaciones culturales que identifican a los
diversos grupos étnicos, populares y regionales, están expuestas al deterioro,
falsificación o destrucción debido a la rcción de oros grupos dominantes; en el caso de
las artesanías y la músic4 por ejemplo, debido a la imposición de las nonnas de una
sociedad de consumo a las minorías que tienen ota tradición en su modo de organizar
su vida; en el caso de la langua y las radiciones orales, para citar otro ejemplo, por la
imposición de parones educativos homogeneizadoes. l¡ mismo sucedg ciertamente,
con el saber y las técnicas tradicionales: las formas de explotación impuestas a los
grupos étnicos destruyen los ecosistemas, alteran la calidad de la vida humana y
corroen, por consiguiente, elementos que dan su identidad al grupo respectivo.

Ante estos hechos, surge imperiosa la necesidad de respetar y defender los
patrones culturales de los grupos étnicos y populares, recon@er a cada grupo el
derecho a su identida4 fortalecer los elementos óulturales que dan a los gnrpos su
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cohesión social, propiciar la creatividad existente en los grupos étnicos y las clases

populares a partir de sus propias tradiciones; apoyar su respectiva recuperación de los

espacios socioculturales para que dichos grupos desarrollen sus propios proyectos, y

en suma, proveerlos de los instrumentos que les permitan concebi¡, elaborar, orientar

y realizar aquellas acciones que consideren más necesarias e idóneas para fofalecer su

identidad. El Estado, pues, habrá de propiciar la autogestión cultural de los diversos

grupgs que cOnforman la nación, tafea de gran urgencia, porque existe un grave

peligro: ia pérdida de nuestra identidad. Si revisamos la historia del país a lo largo de

las últimas décadas, la pérdida de nuestra identidad cultural constituye un problema

vital para el destino de la nación rnexicana.

La desnacionalización cultural provoca la Srdida paulatina de la conciencia

histórica, el olvido o el desinterés por la herencia cultural y la desvalorización de la

propia realidad y la sobrevaluación de la cultura meropolitana.

La pérdida de su identidad, constituye para una nación un problema fundamental.

Es la pérdida delaraiz misma de su razón de ser, de su autoconcienci4 de su confianza

en el futuro.

Una de las tendencias de toda política de dominio ha sido la destrucción de las

raíces culturales de la sociedad dominada y el establecimiento de un modelo cultural

derivativo del metropolitano. Por o6a parte, la modernización integrada a las

necesidades de la economía intemacional y del capital trasnacional requieren de la

formación de hábitos uniformes de consumo, de la creación de patrones de vida y

comportamientos generalizados.

Por identidad cultural, no concebimos una estructura fija de los patrones y pautas

de conducta, de las maneras de ser y sentir, de concebi¡ los prOyectos educativos,

sociales y políticos, sino un proceso histórico cambiante y abierto. Un proceso que

se alienta, esencialmente de las fuer¿as materiales y espiriurales de una sociedad. La

identidad de una nación es consecuencia de un proceso social que involucra tanto

idiomas como el patrimOnio cultural, los hábitos, aspiraciones, creencias y

concepciones sociales; las costumbres, las formas de vida, la creación y el goce de la

cultura.

La afirmación de la identidad no debe convertirse en un proceso esquemático y

empobrecedor, o en instrumento de manipulación al servicio de las relaciones sociales

e*iitentes. La afirmación de la existencia de una cultura nacional, factor de unidad

enne los mexicanos, no es contradictoria a los procesos de las luchas sociales que

peniguen una sociedad democrática.
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La defensa de la identidad cultural tampoco contradice las necesidades de
modernización económica y tenológica. Io importante es abordar esta npdernizacióri
con plena conciencia de lo que somos y deseamos, de lo que queremos preservar y
transformar. Aborda¡la como un acto de voluntad, no como una inercia; emplear el
progreso al servicio de nuestras necesidades y no a la inversa.

El desarrollo de una conciencia nacional a través de la cultura y la afirmación de
nuestos propios valores históricos y culturales en el presente, no debe ser concebido
como un proceso excluyente u hostil a los valores universales de la cultura. La
afirmación de nuestra identidad no debe llevarnos a un amurallamiento o a una
desvinculación de la vida cultu¡al del mundo, por lo conEario, debe conducirnos a un
diálogo fecundo con otnos valores y realidades culn¡rales.

Por último, el fortalecimiento de nuestra identidad no debe ser concebido como
una decisión política cenfializadora y autoritaria del gobiemo de la República. Somos
una nación plural que tiene un tronco común, pero que su mayor fuerza reside en la
pluralidad cultural y el impulso a su desarrollo autónomo es esencial para preservar la
riqueza cultural de México que constituye su diversidad.

En sum4 es tiempo de cobra¡ conciencia de que el patrimonio cultural vivo es la
sustancia de nuestra nacionalidad; no reconocerlo sería negarnos como nación; no
apoyar su defensa sería abandonar la esencia del país.

Por eso afirmamos que México debe reencontrarse con sus orígenes indígenas,
mestizos y populares. Esta es la única posibilidad real de renovación cultural de
nuestro país. Escuchar la voz del pueblo es una necesidad imprescindible, ilumina
nuestras confusiones y crisis; estirnular y difundir la voz popular contranesta las voces
ajenas, dominadoras, colonizadoras que se oponen a nuest¡o desanollo independiente.

De aquí la importancia de una política cultural correcta, es decir, de aquella
que anota entre sus objetivos principales desanollar una cultura propia y preservar la
identidad nacional. Esto determina deberes y responsabilidades para el Estado y
también para las organizaciones sociales.

El Es¿ado debe apoyar con profundidad e intensidad las iniciativas de los creadores
de la cultur4es decir, de los más amplios sectores de la población y, prioritariamente,
las de sus grupos éE icos y populares, de tal manera que el pueblo recupere su palabra,
el valor de sus saberes como el orgullo de su herencia cultural secular, para que se
desarrolle, asimismo, las riquezas de su pluralidad, y participe, disfrute y reciba los
beneficios de sus creaciones.
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También, es indispensable que el Estado atienda de una manera prioritaria a las

nuevas generaciones para que entren en contacto, conozcan, valoren y preserven

nuestras tradiciones históricas y nuesro patrimonio cultural. La identidad de una

nación descansa esencialmente en la vocación de autoconocimiento.

Asimismo, una política cultural correcta tiene dos grandes t¡reas: fortalecer la
soberanía nacional y desanollar la democracia"

Por lo que se refiere a la primera gran tarea, la independencia de la nación reside

no sólo en sus necursos naturales o en la solidez de su economía" sino que descansa

esencialmente en la existencia de una sociedad con conciencia de sí misma, de su

radición histórica de su capacidad creadora para hacer frente a los problemas de su

presente y de su porvenir. Nuestra independencia reside en el vigor de nuestra

identidad.

Pero, no existe una sólida soberanía nacional si ella no se susüenta en una vida
democrática, abierta a la más amplia participación de sus sectores populares.

Para estas grandes tareas, se con@en las necesidades, las demandas y los

problemas. Por ello, toda política cultural tiene que ser resultado de un esfuer¿o

nacional, en el que el Estado sea un animador, el gran promotor que expresa su

voluntad para crear las condiciones para que se dé y se haga propicio el desarollo,
planes, programas y proyectos culturales y en donde, a partir de los valores y

expresiones de la cultura popular, los propios grupos populares sean colresponsables y

gestores en la conformación de la culnrra nacional. Pon eso el Est¿do debe apoyar, con

profundidad e intensidad, las iniciativas de los creadores de la cultura, es decir, de los

más amplios sectores de la población y regionales, de tal manera que el pueblo

recupere su palabra el valor de sus saberes y el orgullo de su herencia culu¡ral secular,

para que desarrolle, asimismo, las riquezas de su pluralidad, y participe, disfrute y

reciba los beneficios de sus creaciones. Una política basada en lo anterior impulsa el

desarrollo de la cultura, el reconocimiento y enriquecimiento de la identidad nacional

para fortalecer a la nación. Por ello, también debe fortalecerse la vida democrática, que

no puede perfeccionane si no admite o crea los espacios para las identidades éhicas,

regionales y minoritarias.

Ya antes se hizo referencia que la ffrdida y deterioro de nuestra identidad cultural

constituye un problema vital para el destino de la nación mexicana, pues existen

políticas de dominio que buscan destruir sus raíces culturales e identidades étnicas y

regionales.
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Enfrentar dicho peligro adquiere relevancia en los planes, progr¡rmas y proyecbs
culturales que deben propiciar el desanollo de las ideas antes referidas y que se
sintetizan en los siguientes principios:

l. Asumir política jurídica y educativamente que México es un país pluriculoral y
plurilingüístico.

2. Profundizar la defensa del patrimonio histórico, cultural, ampliando su
conocimiento, disfrute y usos económicos, sociales y educativos.

3. Desarrollar la cultu¡a viv4 la cultura popular, es decir, del patrimonio cultural del
presente, como prácticas cotidianas del pueblo; culturas étnicas, regionales y
popularcs que se heredarán al futuro.

4. Propiciar la autogestión cultural: el desarrollo de las capacidades propias con
autonomías de las culturas étnicas y regionales, de sus organizaciones iociales,
tradicionales o no.

5. vinculación de la cultura propi4 concebida corno fuenüe primordial, con los
contenidos de la educación, vehículo principal para desarrollar nuestras
identidades.

Si estos principios -entre otros- son comunes a todos, se requiere que tda
política cultural sea coherente con los puntos de reflexión y los principios citados,
qle dé respuestas y apoyos ciertos y concretos; una políüca de cultura que sea fiirme
plataforma para el desarrollo de una euínurple Recuperación cultural que oriente y
haga posible todo programa y proyecto institucional o autónomo que preserve,
defienda y acreciente nuesm identidad y que permita la quintuple recuperación cultu¡al.

QUINTUPLE RECUPERACION CULTURAL

Primera: Recuperacién de l¡ Palabra.

Es decir, del lenguaje como instrumento de transformación; diseño de alfabetos
pa¡a pasar de idiomas orales a idiomas escritos, de la literatura oral a la escrita y
desa¡rollar de esta manera los valores, dignidad y orgullo de todos los idiomas de
México (57), las lenguas indias y el castellano en sus divenas modalidades regionales,
y que sean reconocidos jurídicamente como instrumentos para la comunicación,
ratificándolos como vehículos de culo¡ra, ampliando así la cryacidad de comunicación
social enne todos los rnexicanos. Afirmados en la palabra de los indígenas y de los
mesüzos, se enraiza¡á y perfeccionará la palabra de los nrexicanos. Recuperación
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tamb¡én de las artes populares, todas: música, danza, canto, drama, expresiones
plásticas y de arquitectura, en tanto modalidades, signos y símbolos de comunicación.

Segunda: Recuperación de la Memoria.

Es decir, el desarrollo de la historia y ampliación de la conciencia histórica de

cada grupo, de cada región, lo que implica eunpliar la visión del quehacer histórico, el

reconocimiento preciso del pasado y su uso para la comprensión del presente en

términos históricos y estar, así, en mejores posibilidades de proyectar los proyectos

sociales para el presente y el futuro. La recuperación de esta memoria es fuente donde

los medios de comunicación pueden nurirse para su gran tarea. Es aquí donde también

se ubican las tareas de recuperación del patrimonio cultural histórico, arqueológico,

colonial, documental y artístico.

Tercera: Recuperación del Conocimiento.

Valorar, preservar y sistematizar los saberes tradicionales de los grupos étnicos y

populares, referidos a las relaciones del hombre y el grupo con la naturaleza; su flora,

fauna, recursos naturales, modos de producción, tecnologías, alimentación, plantas

medicinales, medicina tradicional, arquitectura tradicional, etc. Y de las relaciones entre

los hombres. Conocimientos que requieren difundine, apreciarse y usarse como vías

de liberación y que serán la base de una tecnología apropiada para la nación. Su

difusión en el campo educativo y en los medios de comunicación es una de las tareas

principales.

Cuarta: Recuperación de los Espacios.

La recuperación de los espacios sociales y de participación y de decisión por los

grupos étnicos y populares, implica revalorar las formas de organización social y de

vida democrática de nuestras comunidades, pueblos y organizaciones diversas y el

reconocimiento de su importancia por los medios de comunicación social y,

asimismo, el desa¡rollo de nuevos espacios de participación y de comunicación

popular.

Quinta: Recuperación de la ldentidad.

La recuperación de la identidad de los grupos étnicos y de las culturas regionales,

como síntesis y efecto de las anteriores recuperaciones, y que debe articularse a los

proyectos educativos, de acción cultural y de comunicación.
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La "Quíntuple Recuperación cultural" a que se ha hecho referencia implica
diversos procesos de análisis, reflexión y acción sobre el pasado, ambién sobre el
patrimonio cultural histórico y la cultura viva; también requiere de un proceso de
prospección al futuro, el uso conceptual y la identificación de los valores que han
permitido consruir el país, y proponerse a erigir el modelo cultural que pueda p"r.i ¡.
a la nación superar la crisis y resurgir transformada y abierta hacia él futurof . En esa
proyección al futuro todoc deben serprotagónicos: las mujeres, los niños, toi¡óvenes
y los ancianos, para que se¡rmos capaces de promover y de vigorizar un solidario
esfuerzo de desanollo cultu¡al y con ello, el futuro de la sociedad mexicana-

La historia de México nos muesEa que en la unión y la fortaleza de los grupos
populares y en su patrimonio cultural descansa la defensa de nuestra i¿entidid. Los
protagonistas de esos procesos de cultura plural son, además de los grupos indígenas,
los diferentes grupos mestizos que se manifiestan como culturas regionales, heredeos
de una história local y regional, en donde el hombre concreto no se pierde sino acnúa
en concordancia con su tiempo y su espacio.

El patrimonio cultu¡al de nuestra nación está expuesüo hoy en d.ía a los embates
del colonialismo cultural y a la clara mediatización de los medios masivos de
comunicación. Y aquí se nos señala el gran desafío para los med.ios de comunicación:
imaginemos las ca¡acterísticas de dichos medios si en érminos de solidaridad con Ias
generaciones del porvenir, una parte de su esfuerzo se dirigiera a la recuperación de la
palabra, la hisoria, los conocimientos, de los espacios sociales y las identidades de los
diversos rostros del México plural.

La "Quíntuple Recuperación cultural" se propone como un instrumento
ügoroso para fortalecer la identidad nacional, en donde la participrción de los medios
es esencial.

Por eso se demanda que los medios sean solidarios con el país, con su pasado y
su futuro. Solidarios en el presente con cada uno de los grupos creadores de cultura
propi4 porque cuando la educación y los medios se realizan al margen de est¿ actitud
de solida¡ida4 se niegan a sf mismos y puede hablane, entonces, de subordinación
ideológica, de la no-comunicación, de la elaboración de productos que constituyen una
anticultura, porque niegan la cultura propia e inEoducen modelos ajenos, formas
artificiales, consumos, modas, que no pueden sustentarse en la propia historia y
tradición, en la propia penonalidad culhrral, ocasionando conductas y demandas que
corresponden a otros c€nEos y a oEos sectores y que son origen de supeditación y de
dominio.

Ver cuadro al final.
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Por ello, es inprescindible que los nedios respondan ambién a la necesidad de

formular y desarrollar un proyecto de renovación cultural en el que el pueblo disftlte
su cultura, la autoestime y le permita ser factor digno y orgulloso de su estirpe

culüural, poque cuando se emplean modalidades negativas de comunicación desagregan

las posibilidades de la comunicrción, no sólo entre grupos sociales, sino también en

el interior de ellos; impide la comunicación entre generaciones y de tal manera se

fractura la t¡ansmisión oral y la herencia cultural necesarias para el desarrollo de una

identidad.

Así, por ejemplo, se niega la comunicación entre ancianos y niños para buscar

tan sólo la comunicación vertical comercializada. Por antitesis, recordemos las

concepciones de la pintura mural mexicana, anbs de que existiera la teleüsión, conrc

uno de los grandes esfuerzos para la enseñanza, información y fonrcnto de la identidad
y, asimismo, otros ejemplos como el de Radio Educación (1929) y de divenas
publicaciones masivas educativas, culturales y de prensa, y los intentos
cinematográficos para ponerlos al servicio de las causits del pueblo.

Por todo lo anterior, se precisa el desarrollo de cuatro tesis recüoras para la

comunicación social:

Una. Que los medios respondan a la necesidad de formular un proyecto de

renovación cultu¡al en el que el pueblo disfrute su cultura, la autoestime y le permita

ser factor digno y orgulloso de su estirpe cultural.

Dos. Que el pueblo pueda acceder al uso direco de los medios de comunicación y

con ello deSarrollar y producir su cultura, para que se expfese dfuectanente' se

comuniquen sus diversos componentes enfe sí, y puedan creaf y desarrollar sus

espacios culturales y sociales, que puedan utiliza¡ los medios de comunicación para

decidir el proyecto de la cultura del futuro, estar en posibilidad de tomar posiciones y

decidir por sí mismos y no ser inducidos a decidir a partir de proposiciones ajenas.

Tres. Que los medios de comunicrción social se empleen para desarrollar en su

acción el valor supremo de la solida¡idad, para que seanros soüdarios efitre nosotros

mismos, solidarios con nuesro pasado hisórico y nuesEa herencia cultural múltiple

y divena; críticos frente al presente y constructivos respecto al fuh¡¡o. Solidarios no

sólo consigo mismos, sino también solidarios con otras culhuas y con oEos pueblos.

Respeto a nosoúos, pero simultáneo respeto a los demás. Solidarios con las

genáraciones del futuro: interrogarnos sobre qué clase de país y de cultura les

dejaremos a los niños de hoy, hombres del mañana.

Cuatro. Propiciar a la vitalidad popular la creación y uso de medios altemativos

de comunicrción social direcos e informales, de la misma nranera oomo recientemente
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vienen haciéndolo enbe oEos:

a). Los purhépechas, nahuas y mazahuas de Michoacán, los toüonaco de puebla y
veracruz, zapotocas y mixes de oaxrca, aI emplear las plazas públicas para llevar i
cabo encuentroc de radiciones orales para hablar por sl mismos sobre su organizrción
social y política sobre el rabajo comunal, la rcligión, las cosnrmbres, el marimonio,
el idioma indígena y el español, sobre las plantas medicinales, las artesanías, los
cuentos y leyandas de las comunidades indíguras.

b). Los encuentros de cultura popular que llevan a cabó los mayas desde 4goso de
1982 en Maní Yucatán (lugar donde el obispo Landa quemara los códicei y libro
sagrados, preüendiendo destruir a la cultura maya) y en oüos centros cerernoniales y
políticos importantes, para afirrnar su pennanencia y pregunüarse acerca de sus
t¡adiciones y su historia, en un intenüo de recuperar su memoria, su radición y el
orgullo de su identidad,

c). De la misma manerq los encuentros inteétnicos de jóvenes de diversas etnias del
país que concufren a Michoacán, para intercambiar comunicaciones, ideas sobre el
papel de los conocimientos tradicionales diversos en el propósito de defender sus
identidades y sus organizaciones.

d). Los encuentros interétnicos de cultura popular en oaxaca, en donde las
preocupaciones se centran alrededor del lenguaje, el arte popular en sus distintas
manifestaciones, la educación y las formas propias de comunicación indígena y
campesina.

En México ha sido muy prolongado el proceso histórico y social, y el debate de
las ideas para asumir polfticamente que nuestra cultura es plural, para acepar nuestras
divenidades éhicas, regionales y popularcs y, en consecuencia cqrstruir progranus y
proyecüos instiu¡cionales en los campos de ta anropologí4 el indigenismo, la cultura
y la educación. Este ha sido posiblg entre oros factdes, porque el plan Nacional de
Desarrollo del pafs de una nunera indicativa señala estas orientaciones y el Programa
Nacional de Educación, cultura, Rocrcación y Deportes esüablece con precisión los
objetivos y las metas deseables para el sexenio l9g2-l9gg. Se trata de dos
plataformas básicas para impulsar el desr¡ollo de las ideas referidas, aunque sean por
ahora un inicio, pero posibilit¿n los diversos proyecüos de instituciones nacionales,
tales como el Instituto Nacional de Anropologfa e História (INAH), Instituto
Nacional Indigenista (INI), Dirección General de Educación Indígena (DGEI),
Dirección General de Culturas Populares (DGCP), Instituto Nacionai de Educación
para los Adultos (NEA). Y más aún, concepciones y líneas de rabajo semejantes se
abren paso paulatinamente en áreas de cultura y educación de diversos góbie"nos
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estatales, en especial de aquellos que presentan una alta densidad de población india"

Esto tiene importancia en virtud de que la política predominante en México poshrla la
necesidad de una homogeneidad en todos los órdenes de la población y borrar las

diferencias es, en consecuencia, una de las tareas básicas de todo proyecto social,

educativo y cultural. Se trata de la visión política y la acción consecuente
hegemónicas, pero ese éxito no indica necesariemente que se finque en la realidad

multiforme, sino, más bien, que ha pretendido modelarla a partir de un modelo teórico

elaborado por conientes del pensamiento social y poftico del siglo XlX, y con la idea

fija de un estado-nación homogéneo.

De aquí la importancia del análisis histórico de las ideas rectoras y de las

instituciones y sus programas; de la reflexión construida para discemir el trigo de la
paja en la acumulación de las experiencias sociales, educativas y culturales; identificar
loque es vigente, lo que es promesa, y alavez es futu¡o. Tener la capacidad de

diseñar nuevos proyectos, conforme a nuevas necesidades, proyectos que llevarán,
históricamente, a superar en un futuro, aún lejano, las contradicciones étnicas que

surgen de la situación colonial de origen, desde el siglo XVI, la oposición cultural y
de proyectos sociales que se da entre los problemas indio y mestizo.

En México, respecüo a la Nación y al Estado, los grupos indígenas constituyen
cuantitativamente grupos culturales minoritaros al contrastarse con el grupo étnico

mayoritario de los mestizos, subconjunüo dominante en todos los órdenes y a tal
grado, que se le identifica con la nación misma. De aquí la necesidad de reformula¡ la
idea de la nación como una nación pluricultural.

En su origen, la cultura de los mestizos mexicanos surge también corno una

cultura subordinada, pero, a diferencia de las indígenas, aquella nace en el siglo XVI
sin personalidad propia, ni rasgos bien definidos. Sólo después de atravesar el crisol
biológico, de Crccer numéricamente y de labrar los rasgos de su rostro cultural, se

manifiesta como el sector más dinámico, aunque sumergido en la constante tormenta

de sus tendencias contradictorias. Es así como se inicia el proceso de la búsqueda de

su propia identidad. Después de la Guerra de la Independerrcia, los mestizos se ubican

en todos los estratos de la sociedad mexicana, en virtud de su presencia y participaciótt

en todas las clases soCialeS. Por COnEaste, loS indígenas no intervienen, como tales,

en todas las clases sociales; se ubican en sitios precisos de la estructura social
piramidal del país. Además, las diferencias cultu¡ales entre mestizos e indígenas se dan

siempre como congadictorias aunque ambas participen en una misma clase social.

Bajo la pefspectiva de la identidad cultural, también es diferente el
comportamiento de indígenas y mestizos. Para los prinnros el dilema es, desde la

época colonial, la conservación de su identidad étnica a ravés de su resistencia
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cultural, o la de su Srdida, por la asimilación. También se enfrenan al problema de
saber guardar y transmitir la radición cultur¿l que las identifica y al mismo tiempo
enfrentarse al cambio, es deci¡, a la transformación culu¡ral. Para los mestizos, por lo
conrario, su proceso ha sido el de la búsqueda de idenüda( sobrc todo a partir de la
segunda mitad del siglo XIX que es cuando se desarrollan los planteamientos de las
características de una "cultura nacional", como un proyecto de las clases ascendentes,
posteriormente establecidas como hegemónicas. Desarrollan su propio modelo de
cultura, pero sujetos a la influencia de moldes europe6: la nación y cultura nacional
se conciben homogéneas y a ella deberán integrarse todos aquellos que tienen una
cultura diferente como los indígenas, pero éstos se resibten y saben, a pesar de las
fuerzas opositoras, guardar la continuidad de sus nadiciones que les permite conservar
su personalidad, pero que tampoco impide su transformación ni su cambio.

Para concluir, vearnos como conciben la radición y el cambio los nahuas del sur
de Veracruz; escuchemos su palabr4 aunque sea por un instante, en la lectura de un
fragmento de la narración: Acontecimientos y la ransformación del primer hombre del
principio del mundo, recopilado y raducido recientemente por Genaro GonzáIes, poeta

nahua de Mecayapan, una pequeña comunidad del su¡ de Veracruz:

"Gentes mías, ustedes los de mi raza, los de mis grupos nahuas, los que

hablamos en nuestros propios idiomas; y ustedes, lo que entienden por bien.
Entiendan de lo que aquí les voy a exhortar; un conocimiento que nos habla
sobre los acontecimientos de nuestros tiempos pasados, no dice la forma o
manera cómo venimos evolucionando a través de los tiempos. Todos estos

conocimientos todavía de nuestros antepasados que se fueron difundiendo de
generación a generación; y que ahora a nosoEos nos sirven para conocer y
comprender rnejor nuestras propias costumbres y de cómo venimos desde los
primeros tiempos del principio del mundo". (...)

Por eso es que nosotros los indígenas creeemos que las palabras y consejos de

nuestros antepasados no son mentiras sino verdades. Pues tal como ahora
vemos aquí, asl es como vienen aconüeciendo muchas cosas en los tiempos en
que vivimos. Pues así como ellos vinieron cruzando los tiempos con muchos

sufrimienüos, de la misma manera y aunque no quiera uno, se tiene que

curnplir, ya que es por nuestra naturaleza" Porque hay cosas que nos pueden

acontecer de un momento a oEo y, ni modo, las recibimos y es cuando
decimos que es¡rs cosas son del otro mundo, mas no es asf, sino que es de
nuestro mundo, de nuesEa naturalez4 mas quizás no habla llegado aún su día
para que esa cosa se dejase ver. Quizá tenemos un mediador de nuesEo
univeno que lo mantiene y lo tiene ordenado y así a la existencia o a la
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constitución de nuestro universo. Nosotros, pues, Endrenns que yer todavfu
rnuchas cosas que irár¡ a suceder con el tiempo que iremos acntzú. Asf corp
nuestros antepasados vieron cosas que ahora noeoEos ignoramos. Pero
nosoEos vercmos también cosas que jamás hemos viso hasta ahora eri esta

vida- De por sf vaemos, lo queramos o no, pero verenDs: pofque nadie ptede
decir que eso no se verá o no es cierlo, poque ya está asl pronosticado por
nuestros abuelos, ellos ya han predicho asf. Y estas predicciorps no sgr mfas

sino de mis antepasados indlgenas nahuas".
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ESCUELAS INDIGENAS DE QUILOTOA
UN PROCESO DE EDUCACION INTERCULTURAL

G. Gucnero-S.Iñiguez*

OCHO AÑOS DE EXPERIENCIA DE LAS ESCUELAS INDIGENAS

Situación que motivó la creación de las Escuelas Indígenas.

Hasta el año de l976,la zona que comprende las parroquias de Zumbahua y
Guangaje tenía un número de escuelas relativamente aceptable, debido
fundamentalmente a que esüa área se encuentra extendida a lo largo de la ca¡retera
l,atacunga-Quevedo, lo cual facilita el acceso a las comunidades. En la panoquia de
chugchilán no ocurría lo mismo, ya que tiene comunidades aisladas, donde no hay
vías carrozables.

La simación escolar presentaba algunas deficiencias tales como: la asistencia de
los profesores el tipo de edr¡caciúr impartida

Los índices de escolaridad no alcanzaban el l0% de la población infantil y, al
llegar al tercer gradg desertaban en un 60%. En las mujeres el ftrdice de escolaridad no
llegaba al4%. La población adula tenía un analfabetismo del Bs%.L¿dispenión de
la vivienda dificultaba la cobernna escolar.

Egresados del Instituto Superior salesiano de euilo. Esle artfculo reproduce un
fragmento de su tesis de Licenciatura.

ot,
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En la parroquia de Zumbahua existían l0 escuelas unitarias y una escuela
pluridocente con 6 grados en el centro panoquial. I¿ disnibución geográfica de las
escuelas abarcaba todas las comunidades de la Panoquia.

En la parroquia de Chugchilán existían cinco escuelas fiscales unitarias y una
escuela pluridocente con 6 grados en el centro panoquial. I¿ disribución gmgráfica
no abarca a las comunidades sin vías de Írceso.

En las escuelas situadas a lo largo de la carretera Latacunga o Pujilí, la asistencia

era normal, aunque el perjudicado era el horario de rabajq oscilando entre las 8h00 ó
th00, hasta las 11h00 a 12h00.

En el resto de las escuelas el profesor residía en la comunidad, pero con mucha
frecuencia faltaba por las dificultades, la distancia y condiciones de vida. Este
problema se agravaba cuando el docente era una mujer. Las condiciones geográficas,

de vivienda, lingüísticas y culturales determinaba que los profesores se encontraran

solos y en gran parte aislados de la comunidad-

La educación que se realizaba fue monolingüe, los profesores utilizaban sólo el

castellano corno única lengua de aprendizaje, cuando la comunidad era qüchua-hablante
y los niños no conocían el castellano.

"... algunos investigadores afirman que la educación rural indígena se

contrapone con la culh¡ra indígena pues aplica métodos deficientes e impone el
idioma castellano como única lengua, lo que produce una falsa deserción
escolar y analfabetismo" (l).

L¡s contenidos escolares esüaban fuera de la realidad indígena. Se utilizaban y se

siguen utilizando en las escuelas fiscales libros distribuidos por el Ministerio de

Educación que son utilizados en todo el país y reflejan la cultura nacional, sin tener en

cuenta la cultura indígena.

Esta apreciación concuerda con lo que dice la OEA en su übro "Altemativas para

grupos culturalmente diferenciados" :

"Las formas y los contenidos de la educrción son irrelevantes para la mayoría

de la población: 1) No toman en cuenta la cultura de los grupos, su forma de

concebir el mundo, de relacionarse, de aprender su lenguaje, sus ideas y

opiniones así como los problemas y situaciones a que se enfrentan y 2) la
educación que se ofrece es básicamente academicista, diseñada para llevar a las

élites gradualmente desde la educación pne-escola hasta la universidú.. -" (2)
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En las escuelas fiscales la "asimilación de conocimientos era muy lenta.
Aprendí a leer y escribir en 2do. y 3er. grado; a esta altura el s0% de los niños
matriculados ya habían abandonado la escuela.

Por sus contenidos, la escuela oficial-formal, distinta de la cultura Autóctona,
rompe los valores propios. La escuela aparece ante la comunidad indígena como un
modelo de vivir y pensar en oposición a lo que es ella rnisma en cuanto comunidad
indígena-

La Escuela es un medio de integración, pero esa "integración" no se da respetando
aquello que simplemente es distinto. Integrar para la escuela es "unificr" y "unifican"
denfo de un sistema socioecorómico dado.

Este es el ma¡co de la realidad de cómo se presentaba la situación educativa en los
años anüeriores al inicio de las Escuelas Indígenas. Junto a es0o había otros factores
que determinaron fuertemente la necesidad de crear otro tipo de escuela y de educrción
más ágil y adaptada a su realidad. La migración del padre de familia y de otros
miembros adultos, de la misma madre, determinaban que las tareas domésticas tales
como: pastar borregos, haer leña y agu4 cuidar a los hermanos pequeños, la chacr4 la
cas4 etc., estuvieron a cargo de los hijos de edad escolar.

Cabe señalar que esta siurrciúr no ha varia& en sus causas, pero las comunidades
donde no existían escuelas fscales hoy son atendidas por las Eicuelas Indígenas de
Quiloüoa, como altemativa educativa-

A continuación se presenta la historia de una experiencia que intenta dar una
respuesta a este problema.

Reseña Histórica.

La ausencia de escuelas en algunas comunidades y la contestación de que el
sistema escolar instalado se estimaba como deficitario e insatisfacorio, por los valores
cultu¡as del indígen4 hacfa que el equipo pastmat de las zonas Zumbahua, chugchilán
y Guangaje busca¡an dar una respuesa a la realidad antes mencionada

Las primeras colaboraciones con comunidades sin escuela se establecieron en
¡orno a la concientización, ayuda económica para el local y realización de los rámites
necesarios para obtener una escuela fiscal. Los resultados no satisfacieron las
expectativas creadas en la etapa de concientización. (3) I-o único ques consiguió era
ayudar a crear una escuela fiscal más. Este es el caso de Guasumbini y chinaló.
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En 1976, se inició un trabajo de seguimiento en la comunidad de Pila-puchÍn, en

la parroquia de Chugchilán, aislada y con un 100% de analfabetismo. La atención
pennanenüe de un voluntario del Colegio Técnico Don Bosco de Quito, abrío las

expectativas de un proceso que en este rior¡enlo es ¡notivo de nuesEo análisis.

El equipo pastoral (formado por la Comunidad Salesiana y la Organizrción de

Voluntarios Mato Grosso) que desde hacía algún tiempo ya venían trabajando en

dichas zonas, inició una etapa de concientización en otras comunidades. Esta etapa de

concientización estuvo enmarcada dentro de la opción por una educación
bilingüe-bicultural.

En 1977, se sistematizó esa etapa de concientización y alfabetizrción con una

serie de cursos. Esta educación partía de la realidad concreta de los campesinos,

minifundistas unos, y en juicio de expropiación de tienas ante el IERAC oros, buscó

que alfabetizadores y alfabetizados descubrierar¡ su proceso de concientización (4).

Este mismo año se inició la primera Escuela Indígena en Pila-puchín. El
educacor era un joven de una comunidad vecina, que logró despertar el interés de la

comunidad beneficiada y en las comunidades vecinas. Esto hizo que algunas

comunidades manifestaran el deseo de tener una "Escuela Indígena'.

Durante los npses de agosto y septiembre de 1978, para los primeros educadores,

que fueron escogidos por las mismas comunidades, se organizó un curso en la

comunidad de Cachi Alto, perteneciente al Cantón Pujilí. En dicho curso se

concretaron los objetivos y la metodología a seguir en las escuelas.

Emesto Baltasaca, uno de los que participó en este Cu¡sO, Cpnversa: "LOS

primeros que participamos fuimos tanto de Zumbahua como de Chugchilán.

Por Zumbahua estuvimos Daniel Ushco, Ersaldo Guanotuña, Ernesto

Baltasaca. Por Chugchilán estuvieron: Pedro Guamangatg Feliciano Sigcha,

Francisco Paztuña, Pedro Ayala. Lo que vimOs fue metodología, como

utilizar materiales y otras cosas. Regfesamos de atrf y nos iniciamos como

educadores" (Emesto Baltásaca Educador de Saraugsha)-

En octubre de 1978, ya funcionaban cinco escuelas en las siguientes

comunidades: Pilapuchín, Guayama, Sarahuasi, Malqui y Quindigua Además' en las

comunidades de Guantopolo y Saraugsha de la parroqua Zumbahua se iniciaron cursos

de alfabetizrción.
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Es importante anotar que la creación de la Escuela Indígena en chaupi y
Guayama se dio como apoyo a la lucha por fecuperar las tierras en l|lom€nüos en que
la comunidad trataba de expropiar las tierras al parón.

El cabecill4 de ese entonces, de la comunidad de Guayama cuenta: "NosoEoB
antes vivíamos en hacienda, no tenfamos nada. vivíamos jodidos, trabajando
para patrón. . . Empezamos juicio para quitar tierras a patrón. .. yo semejante
que suff, no sabía leer ni escribir... Pedí cenüo de Alfabetización para los
mayores, pidiendo apoyo a voluntarios y a padrecitos, ellos semejante que
ayudaron hablando a la gente para que manden a los huahuas...

...Escuela se crea cuando estábamos peleando por la tierra. La escuela y
educador apoyab4 hablaba a la genüe..." (Joselino Ante, de la comunidad de
Guayama).

Las comunidades participaron activarnenüe en la adminisración de los centros
escolares. Adaptaron locales y aportaron económicamenüe. Las mismas comunidades
eligieron al educador y establecieron las normas de curhol del cenEo escolar.

Al respecto un padre de familia de la comunidad de Guayama afirma: "... en
una reunión de la comunidad decidimos poner Escuela Indígena. eue sea un
profesor indígena, que tenga pensamiento propio... como en la comunidad
todavía no habfa gente que enseñe, rajimos uno de una comunidd vecina".

otro padre de familia de la comunidad de Jataló, manifiesta: "elegimos la
propia comunidad que haya profesor que dé en propio idioma, ya que nosoEos
no sabíarnos castilla...".

Un informe final del "Seminario Técnico de Políticas y Esrategias de Educación
y Alfabetización en Poblaciones Indígenas", rcalizado por la IJNESCO, dice:

"Abrir y ampliar los espacios en que las poblaciones indígenas puedan ejercer
libremente sus capacidades de creación, planificación, adminisrrción, ejecución
y evaluación de su proyectos educactivos y culurales en coordinación con las
instancias nacionales correspondientes" (5).

En 1979, la nueva experiencia educativa se fortaleció. unicamente había
desaparecido la Escuela Indígena de Quindigüa. En su local pasó a funciona¡ una
escuela fiscal de una comunidad cercana. El Cenro de Alfabetización de Guantopolo
había desaparecido, pero el de saraugsha consiguió alfabetizar al 30% de los
matriculados. La actividad escolar fue normal durante todo el año. El educador era

81



parte de la comunidad. El horario de los cenüos escolares no sufrió alteracimes. En el
Centro de Alfabetización se rabajó normalmente.

En las comunidades con centros escola¡es indígenas, el índice de escolaridad
alcmzó el20%; la deserción escolar fue de cero en las comunidades de Malqui y de

Guayama y el 5W an Palapuchín y Sarahuasi (esto en el primer año de trabajo).

Al final del79, el 57% de los niños que habían parricipado en las Escuelas

Indígenas sabían leer y escribir en quichua y además sabían sumar.

En 1979, la escuela de Quindigüa se cerró. En el mismo año las comunidades de

Pilapuchín, Guayama y Sarahuasi solicitaron la presencia de un profesor o educador

más, por el aumento de niños en la escuela y en Guantugloma se abrió una Escuela

Inügena-

En 1980, el gobierno lanzó una Campaña de Alfabeüzación. Paralelamenüe el
centro que venía funcionando en Saraugsha generó un movimiento en el resto de

comunidades de Zumbahua dando origen a la creacién de las Escuelas Indígenas en el

sector, ausentes hasta ese moriento.

En agoso del mismo año se estableció con claridad un doble canpo de acción:

- En las comunidades donde habían escuelas fiscales se desarrollaban por la tarde

actividades de alfabetización.
Asistían fundamentalnrente jóvenes y niños de 8 a 13 a¡ios de eda4 Que no iban a

la Escuela Fiscal por estar ocupados en las tareas domésticas a su cargo.

Es de nota que de esta edad la mayoría eran niñas por ser ellas las que rnás

participaban en las tareas domésticas.

- En las comunidades donde no había escuela fiscal, las actividades se dividieron:
por la mañana los niños y por la tarde los adultos.

En este mismo mes, se realizó un curso de capaciUción par.a educadores de las

Escuelas Indígenas. Participaron las comunidades de Pilaprrchín, Guayama, Srahuasi

con dos educadores cada una- I¡s comunidades de Malqui y Chaupi con un educador.

Esta última tenía un año de futdda la escuela-

En el mes de septiembre se realizó otro curso de capacitación para los

educadores-moni6res de alfabetización de la zolrtatda Zumbahua: participaron las

comunidades de Saraugsha, de Guannrpolo y Cusualó (6).
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A partir de 1982, se creó la escuela de Jataló y en 1983 se multiplicaron las
escuelas indígenas, tanto en las zonas de Zumbahua como de Chugchilán y Guananje.

Actualmente las Escuelas Indfgenas y los Cenros de Alfabetización furrionan en
Ias siguienes comunidades:

Redrován, Talatac, Guantopolo (dos educadores),yanashp4 Saraugsch4 Cushca
Pucausha, Pasobollo, Chami, Vaquería, Iracunga, Tupiapamba, Niño Rumi,
cashapata, Jataló, Guayama (dos educadores), chaupi (dos educadores), pilapuchfn
(dos educadores), Guantuglom4 chinló, saraugsha, corralpungo, chilc4 Tigua
centrq Yaguarto4 casa Quemada, suni Rumi, cusualó, chami (dos centros).

Durante el transcuno del tiempo, muchos centros y escuelas han sido cerrados y
luego reabiertos, como son los casos de: casa euemada, cusualó, Talatac,
Guantopolo y oEos.

uno de los informes que hace el P. Javier Herrán, promotor de E. I. e., al señor
profesor Estua¡do Cerda, Jefe Provincial de la Oficina de Alfabetización de la
Dirección Provincial de Educación de Cotopaxi" manifiesta:

"... notamos inestabilidad en algunas comunidades, en que por dar mayor
facilidad a la alfabetización se han reabiero cenros. Ha sido necesario cenar
algrún centro, igualmente se ha amonestado a oEos centros dándoles un mes de
plazo para analizar la participación de la comunidad. Se ha reabierto un centro
que fue cerrado por problemas con el educador comunitario y uno nuevo. Ha
sido necesario aumentar un educador comunitario en Guayama y no se ha
podido resolver por el momento el impase en la escuela bilingüe de
Pasobollo" (7).

l¡s cenEos amonestados: Apahua, Talat¿c, Macapungo, Rumichaca. cenEo
que se cierra: Rucausha. cenEos cerrados temporalmente: pasobollo. centros
Nuevos: Yanaturq Tigu4 Guayama (8).

Cabe destacar que la mayoía de las Escuelas Indígenas principalmente del sector
de chugchilán, tuvieron origen en medio de conflictos, ya sea por la presencia de
haciendas, o por las presiones de agentes extemos contrarios a los intereses de la
comunidad: comerciantes, pobladorcs del centro parroquial, chulqueros, etc., como
t¿mbién por la indiferencia y el temor de la nueva experiencia por parte de los mismos
comunefos.
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Referente a esto, se cita una de las declaraciones de los educadores y de los padres

de familia de las Escuelas Indígenas.

"Los taitas no mandaban a los niños porque patrón Lucho Cepeda decía que no

manden a escuela comunista" (Testimonio de Césa¡ Pilaguano, eduCador

comunitario de la escuela de Jataló).

OBJETIVOS INICIALES.

Ios objetivos de las Escuelas Indígenas de QuiloOa son bastante concretos y

bien definidos, pero en la práctica se ha logrado muy poco cumplirlos, entre otros

están:

- Realizar una educación integral, partiendo de la realidad sociocultu¡al de la

comunidad a la que Pertenece.

- Capacitar a los miembros de la comunidad indígena para participar activamente en

la iomunidad nacional, aportando los valores culn¡rales de la comunidad indígena.

- Fortalecer la organización indígena.

- Reducir el Índice de analfabeúsmo de las comunidades indígenas (9).

Al preguntar a los educadores comunitarios y a los padres de familia sobre los

objetivos, ellos dicen lo siguiente:

- Ser libres.
- TenereducaciónProPia.
- Valorar nuesEa cultura (idioma y costumbres)'

- Crear amistad y cariño entre nosoEos y las comunidades'

- Que nuestros hijos se sientan orgullosos de ser indígenas'

Al hacer una confrontación enfe los objetivos iniciales y lqs expresados por los

mismos indígenas, ya sea educadores y padres de familia" se puede constataf una

similitud.

El siguiente esquema nos demuestra clararrcnte:
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EQUTPO DE APOYO

. Realizar una educación integal
partiendode larealidad socio -
cultural de la comunidad a la
quepertenrce.

. Capacitar a los miembros de la co-
munidad indígenq aprotando los
valores culturales.

. Fortalecer la cganización.

EDUCADORES Y PP.FF.

Tener oducación propia
Valqar nuesúa cultura (idiomas y
cosu¡mbres)

Ser libres.

Que nuestros hijos se sientan or-
gullosos de se indígenas.

Valorar nuesü:a organización.

a

a

a

Unos de los objetivos que ellos maniñestan es importante -crear cariño y amistad
entre su gente y las comunidades- lo que en los inicios no existía.

Dificultades.

Se puede citar las siguientes:

' La sociedad envolvente ejerce una fuerte presión, infilrando valores que son

3je19s al pueblo indígena, desvaloriza su culrura, idioma y su misma identidad.
Debido a esta influenciq el indígena cree que llegando a sei "mestizo" alcanza un
status superior denFo de su sociedad. En este sentido, es clara la diferencia enne el
tipo de educación que da la escuela fiscal y la que da la escuela indígena: la escuela
fiscal atrapa muy fácilmente al niño en el mundo mestizo, miencas que la escuela
indígena trata de afianzarlo en su propia cultura-

- Lapoca cohesión que present¿ actualmente el pueblo indfgena- Los muchos años
de sufrimieno y opresión que ha sufrido, ha generado una preocupación al interior de
su círculo familiar. si bien esta afirmación puede parecer muy ligera debido a que no
concuerda con laopinión de muchos estudiosos del problema indígena, sin embargo se
ve que es una siturción que se da en la realidad al cosntatar de ce¡ca las tensioñes y
problemas de las comunidades indígenas. Con esto no se quiere negar que el indígerra
tiene t¿mbién sus expresiones comuniüarias y de solidariáad conios que surgen sus
mismos problemas.

- I¿ falta de soporte económico, que contradice con las declaraciones políticas del
Estado, de que respeta y asegura una educación para todos. La búsqüeda de una
educación que sea alternativa para el pueblo indfgena necesita el apoyo y
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reconocimiento decidido y determinado del Estado, un aporte que debe respetar las

opciones educativas del pueblo indígena.

Decimos desinteresada, porque no debe tratarse de un estandarte populista

culturalist4 como se ha venido presentando en estos últimos años en las opciones
políticas educativas estatales (10), sino de facilita¡ al pueblo indígena el gestar su

propia educación en los términos que él mismo propone.

- Falta de capacitación de los educadores comunitarios p¡ua que reelaboren una

concepción del mundo mestizo de acuerdo a su realidad de mundo indígena (l l).

- Si bien en estos ocho años de experiencia las comunidades indígenas y los padres

de familia se han dado cuenta de la responsabilidad y participación que deben asumir en

la escuela, no han asumido totalmente el compromiso de ser ellos mismos los

gestadorcs de su educrción.

- La situación económica obtiga a migrar, impidiendo la estabilidad del niño en su

comunidad y limitando así su espacio de educación propia de la edad escolar.

METODOLOGIA.

Desde los inicios de las Escuetas Indígenas, Quilotoa se buscó que la educación
partiera realmente de su mundq de la realidad que el niño y el adulto indígena conocen

y deben transformar. No se trataba de trasladar nuestro esquema cultural al idioma
quichu4 sino que el indígena interpretara su realidad y la del mundo que lo rodea, con

los valores de su cultura.

Al respecto, la OEA manifiesta:

". . . lo que se pretende no es la acumulación de conocimientos sino que se parte

del principio de que en el interior de las penonas, de las comunidades, hay

capacidades, potencialidades, conocimientos, cuyo desarrollo y manifestación

se debe facilitar y que por medio de un proceso de reflexión sobre la
experiencia se puede lograr la manifestación de cqtocimientos y aprendizajes y

el desarrollo integral de las personas" (12)'

La metodología de la clase se basa en temas a tratar.

Por ejemplo: un día el profesor puede hablar sobre la papa. Se inicia el diálogo y

la convenación. El educador comunitario lleva a la clase varios tipos de papas. Se
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pregunta al niño: ¿Qué es esto?, ¿Para qué sirve?, ¿Qué clase de papa conocen?,
¿Quiénes la comen mayormente? se trata de que el niño hable todo lo que sabe rcerca
del tema.

Con la finalidad de facilitar el diálogo y la participación del alumno, cada lección
consta de cinco pasos a seguir.

El material didáctico elaborado por las Escuelas Indígenas, del cual hablaremos
más adelante, está orient¿do en este sentido y presenta algunas preguntas acompañadas
del dibujo que facilitan la convenación. Los temas están siempre prerelacionados con
su mundo, con lo que el niño ha observado y conocido. Los temas pueden ir desde lo
que es una papa hasta descubrir el sentido de la fiest¿ indígen4 por ejemplo.

De la convenación se pasa a la escritura a través del dibujo que hace referencia a
la palabra-tema-generadc ( 13).

con la finalidad de explicar mejor la metodología usada se presenra a
continuación algunos ejemplos:

Ciencias Nanrales.

cuando se habla del tacto se venda lo ojos del niño para que descubra objetos
diferentes que le presenta el educador o sus compañeros. El gusto: se le da agua salada
y agua sin sal, en pequeñas cantidades, para que saboree y descubra las diferencias de
cada una de ellas. Heladas: los meses muy fríos y propensos a perder las cosechas por
este fenómeno natural, se muestra concretamente las consecuencias producidad en sus
sementeras y a partir de esto se inica la conversación.

M at ematic as y C o nt abil idad.

se lleva plata o dinero y se pregunta: ¿Para qué sirve? ¿eué importancia tiene?
¿Quiénes tienen? ¿Qué beneficio o perjuicio trae a la comunidad? ¿'cómo se lo
consigue? ¿Dónde se lo consigue?

Ilisnria.

Aquí la metdología cambia ya que el indígena tiene su propia historia. Tiene
una memoria viva de su pasado, ñ¡ndament¿lnpnte a partir del tiempo de la hacienda.
José Yánez en su übro: "Yo declaro con franqueza" nos da una visión amplia de lo
enunciado (14). Decimos que cambia la metodología porque se siguen los folletos
"Nuestra Historia" que traducen a términos indígenas la historia, ya que conro está
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escrita no responde a su realidaq o más bien no está presente. I¡ rlnico que se les

ofrece es su anti-historia, así lo afirma la UNESCO.

"... esta historia no ha tomado en cuenta la totalidad de los acüores sociales, o
bien, ha silenciado hechos y situaciones que, de ser conocidos, cambiarían
radicalmente la apreciación del conjunüo de la vida colectiva. Su construcción se

ha entrelazado con la de la ideología dominurte y ambas han servido de base para

las declaraciones de principios, las legislaciones y las exp'resiones que guían y
condicionan las conducüas y las actitudes tanto estatales como del sector
poblacional privilegiado por la propia colonización" (15).

. Hay algunas cosas que sm inesperables en la enseñanza de la escritura: el dibujo,
la lectura el diálogo enEe los alumnos y la explicación del educador.

. Para la lectura se utilizan übros que hablan sobre su vida misma por ejemplo:
"La familia Indígana' habla sobre el enamoramiento, matrimonio, cuidado de los

niños y, en general, sobre las diferentes costumbres y tradiciones que existen en

el pueblo indígura. También se utilizan los übros de cuentos nadicionales de los

que se úata de saca¡ alguna enseñanza.

Durante los dos primeros años, la enseñanza es sólo en quichua. El paso del

quichua al castellano es progresivo, es decir según como haya avanzado en los

folletos; este proceso es un conjunto y sirnultáneo. Después de algún tiem¡n, cuando

el niño se ha iniciado en el castellano, se pasa a la escritura.

Al preguntarles a algunos ex-alumnos de E. I. Q., en qué idioma se les hizo más

fácil aprender y que si es bueno o malo aprender castellano, manifiestan que an quichua

es más fácil y que sí es bueno aprender castellano. A continuación se cita una de las

entrevistas hechas a los ex-alumnos. Este es el caso de Manuel Pilaguano de la

comunidad de Guayama:

"... El profesor enseñaba muy bien, no juetiaba como el profesor de escuelas

fiescales. Enseñaba en quichua y castellano. Nosotros qqeremos aprender en

quichua y castellano. Quichua es más fácil; pero es importante aprender

castella para hablar con los blancos, ya que ellos no saben quichua y no

queremos dejarnos pisar por lo blancos'.."

Ma¡ía Esther Gavilanes, ex-alumna de las Escuelas Indígenas, que hoy trabaja

corno educadora de su misma comunidad de Chaupi, da también su opinión al

respecto:
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"Yo entrré a 60rdiar €n la Escrrcla Indfgena y hc omado razón que era buena la
escuela prcpia de nuestra lengua, porque nos enseñó er¡ dos idiomas, prilrero
en nuesüo propio idioma y después fue em casellano aprendimos a conveñiar,
después a leer y escribir. Por esa facilidad que tuviÍios hemos logrado
terminar pronto".

Cabe aclarar quepar€ce no haber una edad fija en que los niños pasan del quichua
al castellano fuera de la escuela" Depende de la ubicrción de l¿ comunidaá. po¡
ejemplo en chinaló, debido a que desde muy pequeños deben salir a rabajar en la
hacienda de san José de sigchoe, hablm el castellano desde muy bmpran¡ odad. En
cambio, los niños de las comunidades de chaupi, Guayama y?ilapuchÍn lo aprenden
en la escuela

"En la escuela érarnos bastantes mujeres, profesu enseñaba bien, se aprendía
bien porque profesorprinrerio enseñaba en quichu4 después en castellano...
castellano es más diflcil, pero ahora ya ent€ndemos más, ya hemos aprendido
en la Escuela Indígena". Rosa Mrfa Gavilanes, ex-alumna de la escuela de
chaupi actualnpnte se encumtra esu¡disrdo en el colegio de chugchilán.

El niño y el joven indfgena están más frecuentenrenE en oontacto con lagente de
habla castellana- Esto les facilita el aprendizaje, mientras para la mujer es mucho más
difícil.

Los con¡enidos están sistematizados en los folldos, elaborados por las Escuelas
Indígenas. su extensión abarca un solo tema. r¡s prinnros son sólo en quichua y el
resto son bilingües (16).

Esta experiencia intuitiva que empezó hace ocho dos concuerda con lo que la
ITNESCO pide como requisio en laplanificaci& de los cq¡tenidos:

"... una ed¡rcación intercultural bilingüe supone la presencia de elementos de
culturas indígenas en los contenidos y programas de la educación format
nacional de modo que grantice una verdadera colrciencia coletiva del carácE
plural de la nación o sociedad global y una similar actitud dc respeto y
cooperrción de los valores, cosürmbres y expresianes culh¡rales dc lc divenos
grupos étnico que componen cadapals" (17).

MATERIALES Y MEDIOS QUE SE UTILIZAN EN LA ENSEÑANZA

Los principales materiales son los que se encuentran en el mismo medio
ambiente, tales como: piedras, palos, hojas, sombreros, ponchos, granos, como
cebada y habas; también utilizan animales.
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Dentro del meterial gfáfico cstán los folletoe. Estári disúibuidoc por Emls, son
de poca extensión, de fácil aplicrción y compmensión; rcdo eso ayude el alunmo y al
educador comuniario pra que las clases sea¡ de corutar¡E incrés y despierur ¡l deseo

de aprender 
nalgo nuevo".

El material elaborado es el siguiente:

Historia y Geograffe.

Ñucanchicpura yrchrcunchic. N0 I Nuesra historiq libro Ne I
Ñucanchicprna yrchrcunchic. Ne 2 Nuesta historic lib¡o lf 2
Ñucanchicpura yrhrcunchic. N0 3 Nuesra hisoria libro No 3

Arnérica ñucanchig pacha mama (Abya-yala) AnÉrica nuestra tierra.

Escriture.

Ñucarchicpuayrchrcunctric. Folleto No I
Ñucmchicpurayrhrcunctric. Folleo Ne 2
ÑucanchicEra yachacunctric. Folleto No 3
Ñucanchicpura yachacunctric. Folleo No 4
Ñucurchicpura yachacunctric. Folleo N0 5
Ñucarchicpurayrchrcunchic. Folleb Ne 6

Números

Núnsos Folbtos: l-2-34-5-67-8
Medidas Folletos: l-2-3
CmtabilidadBásica Follems: l-2

Cienci¡s N¡tur¡les.

El huerto
Nuesro cuerpo
Nuesro mur¡do

Lectur¡.

La famili¡ ittdfgcna
Lcydecomunas
l¡cciolps quc no &berps olvidr. Ne l-2
Cuentc indfgenas

90



Educ¡clón de l¡ s¡lud.

¿Por qué muertn los niños?
Alirpntrión deniños
Tuberculcis
Cuidemc lasalud

Varlos.
Juegos infantiles
AlgunoS follaos de canoc

Oros materiales utilizados son algunoe de los folletos editsdos por el C.I.E I.
Estos folleos p¡esentan algunas ve,ntajas. un¡ dc lr ventajas es que desanollar con
bastante amplinrd temas que no sc encuentran eri los folletos dc las Escuelas
Indfgenas. Por ejemplo: matemáticas. ora vent4ia es la abundarrcia dc dibujos y
colorido que se erruenra en el lib¡o de escriu¡ra

Al preguntarles a los edr¡cadaes de las zsras de Chugchitftr y de Zumbahua sobre
el ma¡erial que más ¡tilize¡¡ y cual ayuda rneja en el ryrendiz4ig manifiestan:

"r¡s folletos del C.I.E.I uritizamos sólo para los primeros grados. Estos
últirns tiempos estam$ ¡tilir¡¡¡ds los elaborados por las escr¡elas indfgenas,
rios pa¡Ecen que s<xr rnejces..."

Para facilitar la verbalización se ¡rilir¡¡¡ c¡rteles y dibujor (algunos son
ampliaciores dc bs que se errcu€nffir en lc folhtc) de d¡stintas rcatiddes det p¡Fbb
inrlígena claborados por cl C.I.EJ y por lgs propbs cducadqes. tns hchos-pu clqlurpo se basm en tc¡rus quc se dcbcn tr¡t¡r, por ejemplo: chace (pumE), chaqui
(pie), oca, erc. Adem¡ls, loc caficlcr ¡irycn rp úlo pan la cscrin¡i¡ sino ambi&¡
como tems de conversaciúr sobre rlgunos acontccimier¡tos & la comunidal( por
ejemplo: müinmio, mingu, ñest¡¡, ctc.

Tano er¡ loo prirnroc corm Gn lo¡ túltfuno¡ rlbo,loe ¡lurmoo ¡c sirva¡ mucho
del dibujo prr exp¡cse su pcnsarnhrb. t¡¡ dfioe rury pequciloe ercndca ¡ uülizr
el lápiz y loe diferenes colucs jugando: dc qué cola C cl peno, iué color üene la
chalina de Rooq ac.

otro aspeco de inrpctrrrci¡ cs cl r¡so de los cntoo. I-e mayorla son cmtos que
ellos conocen y quc hablan de su realid¡d. Algrmoc caritos han sido qrendidoo cn los
cursos ¡ealizdos por el c.tE.I. Se está hrciendo un intcno de enseñá a[unos emas
con música; uno que otro oducadm h¡ intcntsdo y el rcsul@ h¿ skb suisfrorio. En
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este caso se utiliza como resumen o como conclusión del tema tratado. Un educador
de Pilapuchín, Francisco Paztuñ4 dice que ha "inventado" un canto en quichua para
que los huahuas pequeños memoricen la suma. En otras comunidades, como
Sarahuasi, hay dificultades con respecto a la enseñanza a través del canto por la
presencia de los evangélistas que han inculcado la prohibición de cantos "paganos".

Varios educadores utilizan la mímica (esto también forma parte de la
metodología) sobre todo en el paso del quichua al castellano. Así por ejemplo: ucucha

ratón, se imita al ratón y se hace la comparación de las dos palabra.

Se utiliza, además, el sociodrama como representación de su realidad. Nunca se

utilizan guiones; todo es espontáneo.

lns juegos indígenas, las adivinanzas (imashi-imashi), los cuentos, despiertan en

el niño la vivacidad y le ayudan a valorizar las costumbres de sus rnayores. Entre los

más utilizados están:

Cucntos:

Rico y pobre, Tío lobo, Cómo ha nacido la laguna de Quiloto4 Tio lobo y
sobrino conejo, El cóndor, Quriquingue.

Juegos:

Dónde estás paEón, El cuenta: gato y el ratón, la bateq el conejo, el pescado, la

botella, la olla la cinca, el monigote, el ratón.

Mediante la educación bilingüe se Eata que tomen conciencia de sus valores

culturales, así lo manifesta una educadora de la comunidad de Chaupi, María Esther

Gavilanes:

"Además en nuestra escuela nos hemOS dado Cuenta que estamos perdiendo

nuestros valores culh¡rales o cosu.¡mbres que han tenido nuestros abuelos... el

compañero educador no enseñaba sólo la lena sino sobre la organización para

@ermejorar".

Aunque se tratará más adelante, es importante señalar la participación de los

alumnos en las actiüdades comunitarias, cotrlo un medio de educación.

En algunas ocasiones especiales, las escuelas realizan rabajoe artesanales con los

materiales de su nredio ambiente, como paja, lana' dibujos de su rcalidad sobre cuero

de bonego.
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ESTRUCTURA EDUCATIVA.

Niveles de aprendizaje.

I¡s niveles de aprendiz4ie no se deterrminan anualnrcntg sirn que sc establec€n de
acuerdo a la mayor o menor rapidez con que los alunmos asimilen los cmocimienos.
En esüe sentido los reajustes son bimensuales, permitiendo de esta forma que el
proceso educativo se adpte a las cualidades de los alumnos.

El sistei'na de folleoa numerados (expuesto anteriorrpnte) y convenientemenE
programados facilita la labor docente y mantiene a los alumnos en el coratante interrés
por aprender algo nuevo. Al mismo tiempo, los folletos determinan los diferentes
niveles de aprradizaje.

Los niveles de aprendizaje establecidos hasta el presente son ocho, los cuales se
completan de res a cuaEo años, período normal de permanencia en la escuela de un
niño indígena.

Período de actividad escolar.

La actividad escolar es perrnanente durante l0 meses, de lunes a viernes, con
horario desde las 8h00 hasta las 13h00. De esta nunera se intenta aprovechar al
máximo el tiempo de permanencia fija en la comunidad, pues al partir de los ll ó 12
años los va¡ones comienzan a migrar por temporadas con el papá o algrin familiar
adulto.

Cursos de nivelación

Después de haber concurrido durante 3'4 años a la escuel4 el niño debe participar
de un perfodo intenso de eshrdios, llamado Cuno de Nivelrciúr.

Se reúr¡en los alumnos que el educador comunitario considera ya preparados para
terminar el nivel primario. ros alumnos son de diferenrcs comunidades donde
funcionan las Escuelas Indígenas.

Los cursos se llevan a cabo generalmente en los meses de agosto y septiembre
con una participación pronrcdia de 30 a 40 alumnoc po año.

Debido a que se reúnen estudiantes de los sectores de Chugchilán, Zumbahua y
Guangaje, se rcaliza en una de las Ees parroquias. L,os niños permanecen en el centrro
en calidad de internos de lunes a viernes y regresan a sus comunidades el fin de
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semana-

Normalmente el primer mes es de estudios intensos: de 7h00 a 12h00 y de las

14h00 a las 18h00; la noche se aprovecha para dialogar con los niños sobre los
problemas de su comunidad y de su pueblo. El segundo mes se alterna esurdio con
rabajo. Por la malana estudio y por la tarde talleres de sastrería, carpintería zapateria
u oÚo tipo de artesanías.

Se intenta completar el currículum del nivel primario impartiendo clases de las

cuatro á¡eas fundamentales: matemáticas, idioma nacional, ciencias naturales y
ciencias sociales.

Un alumno que realizó el Curso de Nivelación en el año de 1982, César
Pilaguano, da su opinión al respecto:

"Escuela no da completo, algunas partes falta, en curso de nivelación se

completa, es importante para sacar Certificado de Primaria- También ayuda a

compartir con compañeros indígenas de oEas comunidades que tienen mismo
pensamiento y los mismos problemas".

Si bien todo el proceso educativo está orientado para que el niño indígena pierda

el miedo de expresar su vivencia cultural, en el curso de nivelación se logra hacer

realidad, por medio de cantos, teaEo, juegos, adivinanzas, cuentos y algunas

experiencias vividas en sus comunidades.

Otras de las intenciones del curso es que el niño o joven indígena pueda

responsabilizarse de la continuidad de su proceso educativo. Pa¡a esto se le propone

algunas alternativas de trabajos grupales y organizados de los cuales se hablará luego.

Al preguntarles a algunos ex-alumnos de las Escuelas Indígenas que hicieron el

Cuno de Nivelación, sobre su experiencia responden:

"Después que salí de la escuela fui al Curso de Nivelación en Zumbahua,

enseñaron cosas interesantes, para aprender más y pafa ayudar a nuestra

comunidad... estábamos 34 alumnos de diferentes comunidades. Después

venimgs a nuestra comuna, siempre hemos ayudado en poc¡ls cosas de cómo es

de hacer caminar a la gente'. Entrevistado: Olmedo Ante.

El penonal que colabora en el cuno de Nivelación es escogido por el Equipo

Pastoral de la zona de Zumbahua Chugchilán-Guangaje. Son jóvenes voluntarios que

ofrecen dos meses de rabajo con los niños indígenas.
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La responsabilidad inrnediata del cuno está a cargo de jóvenes salesianos (2 ó 3
cada año), que de una u oEa numera están vinculados en el trabajo de educación
indígena. Además, cada año colabora en el curso un educador indígena que frcilita la
comprensión de las cuafo áreas de estudio.

Reconocimiento oficial.

El Estado está en la obügación de reconocer los derechos culturales de los grupos
étnicos y en este sentido facilitar la legislación correspondiente, que permita el
ejercicio de este derecho. Por ahora el derecho es meramerite nominal.

Es imperiosa la necesidad de que el Gobierno Nacional conceda el apoyo legal
necesario para que las Escuelas Indígenas de Quilotoa puedan continuar la experiencia
en su totalidad.

Así mismo, la experiencia debe ser considerada por el Gobierno Nacional en la
medida en que pueda ser apote p¡ua otras comunidades quichua-hablantes.

Finalizando el cuno de Nivelación, los participantes del mismo reciben del
"Departamento de Educación de Cotopaxi" un certificado que acredite el haber
terminado la Enseñanza Primaria.

CAPACITACIONES Y REUNIONES.

Capacitación Docente (educadores).

Desde que se iniciaron las Escuelas Indigenas de euilotoa, se ha visto la
necesidad de capacitar a los miembros de la comunidad que desempeñan funciones en
dichas escuelas. L¿ capacitación ha sido fuerte y constante.

cada año se realiza un curso de cuatro semanas de duración, en los meses de
agosto y septiembre. Algunos años particip¿uon en los cursos que realizó el c. I. E. I.
en Quito. Aprovechando que los educadores de la zona de Zumbahua estaban
participando en un cluso, conversamos sobre las E.I.e. Así manifestaron: "... los
cursos de Zumbahua son más favorables porque nos capacitamos en nuestro medio. y
si no hubiera esos cursos no hubiéramos avanzado a capacitar a los niños. Nosotros
queremos que se sigan dando aquí mismo..." I¡s cursos en los inicios ¡enfan como
objetivo capacitar al promotor o educador en lo que respecta a cultura general y sobre
todo, aspectos pedagógicos.
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Sanos Pallo, educador de la comunidad de Cushca de la zona de Zumbahua,
aclara al respeco:

"[,.o que daban antes era para dar a loe niñc, enseñabar metodologfa de odas
las materias. Ahora es para nosotros y también pra los niños.

Además, se efectúan tres cursos corüos al año, el prirrcro en el mes de octubrg
oro en enero y el último en el mes de marzo, después de Pascua. I¡e contenidos de
estoc cursos son: planificacióu rntodología y utilización de materiales didácticos.

Con el objeto de evaluar contenidos, metodologías y programas se realiza una
reunión rnensual de un día

En la actualidad los educadores de la parroquia de Zumbahua se reúnen
semanalmente para capaciurse con la ayuda de estudiantes salesianos que van desde

Quito. Este curso semanal alcatru'a las cuatro áreas fundamentales de estudio con
programas de priner cuno, el hora¡io es desde la 13h00 del sábado hasta las 12h00 del
domingo. En el sector de Chugchilán, los educadores se reúnen quincenalmente.
Igualmente el curso abarca las cuatro áreas fundamentales y es dictdo por un miembro
del equipo pastoral de Zumbahua"

Este tipo de capacitación se está realizando con la finalidad de que lo educadores

comunitarios puedan aprobar curso por cuno el Ciclo Básico.

Un educador que participa en los cunos que se lleva cada fin de semana da su

opinión:

"Para mi pensar, es bien los cunos que seguimos odas las semanas.

Aprendemos mucho y quizá avancemos a terminar el colegio" (Ricardo
Taquiza oducúr de ktacunga).

Habría que anot¡rr que algunos de ellos hace algunos años, no Enían aprobada la
primaria y, gracias a una constante dedicación, la concluyergn y ahora están en

penpectivas & alcatrtr,;ar esta nueva nreta que se han propuesto.

Con este mismo objetivo en los años anteriores, muchos de los profesores

seguían el sistema de educación impartido por el ERPE, llegando algunos hasta el
folleto No 15, en un total de 29. Se suspendió este tipo de capacitación para dar paso

a la actual.

'.i.':i
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En resumen, en la caprcitación de los edr¡cadores comunitarios se han dado dos
monrentos coyunturales:

- Primero: capacitación en furrción de lo que se está hrciendo.

- Segundo: debido a presiones instituiconales, se capacita en vista a un título
académico.

Al respecto se ven dos peligros:

. Esta¡ en ñ¡nciúr de adquirir un título y

. Caer en un complejo de frusración al no alcanzar dicho ún¡lo.

Este punto coyuntural lleva al educador a un "seudo profesionalización" y las
consecuencias pueden ser negativas porque se oorre el peligro de perder la mística.

REUNIONES.

Con los padres de familia.

Mensualmente de acuerdo a las comunidades, se reúnen los padres de familia en
las respectivas escuelas para evaluar el rabajo del educador comunitario y presentr los
problemas que van surgiendo al interior de la escuela y la comunidad

En algunas comunidades, las reuniones son semsrales y quincenales, conro es el
caso de la comunidad de Guayama:

"En la comunidad de Guayama todas las semÍmas, días miércoles, en la reunión
de la comunidad hablamos de las escuelas. Ahorita por ejemplo, es mejor,
odos están organizados. Antes era difícil proque cúa quince días habíamos
reunión o cada mes. También hacemos cada nres pero más larga la reunión.
Como de cosnrmbre no falla. Eso sí yo para que pueda ni mentir, ni quejar,
porque la gente más o menos está organizado... En la reunión conversamos
sobre organizaciún, niños que vayan organizando, conociendo de las cosas,
vayan viendo lo que se necesita por acá..." (Joselino Ante).

A más de esto, una vez al mes se reúnen los represenüanües de los padres de
familia de las escuelas del sector de chugchilán para participar los problemas y
dificultades que se encuentran en las Escuelas. Una de las cosas más importantes es
que los padres de familia estimulan, corrigen o llaman la atención a los educadores.
Son ellos los primeros supervisores de las escuelas. Al mismo tiempo, los educadores
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reclaman a los padres de familia que no colaboran con la escuela, no rnandan a los
hijos a ella o faciütan el material necesario.

Al finalizar el año escolar se hace una reunión de evaluación con los
representantes de los padres de familia para corregir ciertos errores y alavez planificar
para el próximo año.

Con los profesores.

A más de los cunos de capacitación, conjuncamente oon la reunión de los padres

de familia se evalúan mensualmente el rabajo realizado por los educadores.

Se hacen tres reuniones al año: una al inicio (octubre), otra en enero y la última
en mar¿o. En ellas se planifican las actividades que se van a realizar y se preparan el
material a utilizar en la escuela-

De igual manera, al finalizar el año escolar se realiza un día completo de
evaluación de las actividades.

El Equipo de Apoyo (Comunidad Salesiana y Voluntarios Mato Grosso) se

reúnen para seguir y planiñcar la marcha de las escuelas. El período de reuniones no

está establecido formalmenet€, pero sí se lo realiza continuamente de acuerdo a las

necesidades.

ADMINISTRACION ESCOLAR.

Finaciación.

I¡s escuelas están fina¡rciadas por ayudas que dan algunas instituciones externas y

una bonificación mensual de la Dirección Provincial de Educrciór¡.

Durante los años 1977 y 1978, la financiación fue cubiert¿ por los voluntarios
italianos.

En el año 78-79,laDiócesis de Latacunga, grrcias a la ayuda de la A¡quidiócesis

de Munich, cubrió los costos hasta el mes de febrero.

En febrero los directivos del Banco Cenral conocieron las experiencias y
encontraron que el rubro de las Escuelas Indígenas estaba dentro del objetivo de

FODERUMA. Actuó inmediaüamente apoyando el programa modiante una asignación

de 145.000 sucrcs que se utilizó en materiales.
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En el período de 1979-t980, FODERUMA amplió su ayuda para el
mejoramiento de las infraestructuras escolares de Escuelas lndígenas de Quilooa- A
partir de 1980 se ha contado con las bonificaciones del Ministerio de Educación a
ravés de la Dirección Provincial (18).

Acualnrcnte las insdn¡ciones extemas que colaboran son: Fundación Interamérica
(IAF), FODERUMA y Tierra de Hombres. creemos que el Estado es quien debe
asumir la responsabilidad económica de la educación indígena, asignando un
presupuesüo para este fin.

En las conclusiones y recornendaciones que hacen los integrantes del "Seminario
Técnico de Políticas y Estrategias de Educación y Alfabetización en poblaciones
Indígenas maniñestan:

". . .que los gobiernos apoyen el rescaúe de las difererites expresiones culturales
oorgando a las comunidades indígenas los nredios necesarios para el estudio,
fomento y difusión de su cultura, incluyendo la conversación y/o recuperrción
de sus lenguas" (19).

La bonificación que reciben los educadores es poca; no cubre el sueldo básico.
cuando se inicia¡on las escuelas recibían un sueldo de 500 a 3.000 sucres. En la
actualidad el que rnás recibe tiene un sueldo de 9.500 y el que menos recibe cobra
6.000 sucres. Un educador manifiesta

'isoy padre de familia y la bonificación no alcanza... saliendo a rabajar a
Quito se gana más. Yo rabajo para servir a la comunidad" (Ernesüo Baltasaca,
dncadorde Sraugsha).

Dirección y Organización.

En las escuelas no existe una organización piramidal sino funcional, que
mantiene independencia que aúna esfuerzos para que la experiencia educativa slga
adelante. No se inició con un organigra4a previo, sino que se fue dar¡do con ia
práctica y la vida, como lo afirma uno de los iniciadores de las escuelas.

Or ganizac ün com,witaria

La componen los padres de familia los educadores y todos los miembros de la
comunidad.
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Todos ellos son los que intervienen desde el nnmento en que tienen que elegir
entre la escuela fiscal y la Escuela Indígena. Para ello, durante algún tiempo la
comunidad debe reflexionar sobre las dos altemativas y oor¡ocer los pasos que hay que

dar pra decidir por cualquiera de ellas.

La comunidad tiene que velar por la buena marcha de la escuela a favés de la

directiva de los padres de famlia y se encarga de adecuar la infraestruchra para el

funcionamiento de la escuela,

O rganizrcíón d¿ educadores con'unitarios.

Las diferencias geográficas de la zonay el proceso histórico de las escuelas han

ocasionado que se formen dos gfupos: uno en Zumbahua y otro en Chugchilán. Cada

uno tiene su directiva propia, formada por el prasidente, el vicepresidente, el secretario

y el tesorero. A su vez tienen supervisores: en Zumbahua son los mismos indígenas

que recorrren tas distintas escuelas diariamente, siguiendo de cerca el trabajo en

Chigchilán. Esta supervisión la realiza un miembro del Equipo de Apoyo. Ios
supervisores presentan rnensualmente un informe de actividades a la Dirección

Provincial de Educación; se preocupan en los Proyectos de las Escuelas, de su

autocapacitación y de los asuntos administrativos. Adem¿is, participan en los cunos

ténicoi para la preparación y el manejo del material didáctico e intervienen en las

diferentes actividades de la comunidad para promover y fomentar el desarrollo de la

misma.

O r ganizació n canpsína"

La organización Campesina a través de las casas campesinas de Zumbahua y

Chugchilán de una o de otra forma tienen incidencia en la Escuela Indígena. Y más

atnpÍia."nte, de una manera indirecta, el Movimiento Indlgena de CoOpaxi (MIC).

Equipo tu Apoyo.

- Se encarga de realizar cursos para los educadores.

- Elabora el material didáctico con la ayuda de los educadores.

- En cuanto a lo pedagógico, dan la orientación y la metodología"

- Busca el funanciamiento necesario tanto para la elaboración de materialés como

para las bonif,rcaciones de los educadores.
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- En est€ equipo hay un coordinador que está en contacto con los directivos del área
de Educación Compensatoria No-escola¡izada.

EDUCACION Y COMUNIDAD.

Incidencia.

Después de ocho años de experiencia se puede comprobar que la Escuela Indígena
es un punto de referencia clave en la comunidad. Muchos de los criterios, an¡es de
realizar ciertas acciones, son tomados en torno a la gente que está cerca de las Escuelas
Indígenas (educadores, ex-alumnos, equipo de apoyo, el mismo pueblo indígen4 erc.).

"Nosotros hacemos la reunión. En mi comunidad trabajamos con el
presidente. Muchas veces el presidente no es capaz de abrir la boca. yo
explico y llevo la reunión. El no hace nada. Cuendo yo no estoy, él no hace
reunión, ni minga. El presidente anterior era mejor" (Ernesto Baltasaca,
educador de Sraugsha).

Esta incidencia se ha notado también en los rabajos que han surgido junto con la
escuela. Eso lo reafirmamos con algunos testimonios recogidos en las comunidades
donde existen Escuelas Indígenas.

". . . junüo con la escuela hemos hecho capill4 casa comunal, bodeg4 carreüera,
estamos a negociar con el grano (comercialización). Estamos yendo adelante.
Quizá taita Dios dé más cabeza para que los jóvenes sigan estudiando...',
@spíritu Ante de la Comunidad de Guayama).

"Los educadores campesinos hacen desarrollos comunitarios según las
necesidades que tenemos en el campo indígena: casas comunales, tiendas
comunales, centros infantiles, cuyeras, agua entubada, caminos veoinales,
forestación, etc. Los educadores no solamente se preocupan de la educación,
sino también de los rabajos comunales..." @ducadores de ra cocha: José
Tigasi, Ricardo Toaquiz4 Sanos Pallo, Gerardo Ante y emable).

"Los profesores ayudan a organizarse, comparten lo que saben, enseñan de
cómo es de caminar, cómo ayudar a los otros compañeros y oE¡rs comunidades
y especialmente a los indígenas, ya que ellos también son campesinos"
(Francisco pilaguano, ex-alumno del E.I.Q).

La escuela también ha incidido positivamente en el uso del idioma, en su
identidad cultural; el niño se siente más seguro ante sí misrno y ante los extraños, hay
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una apertura hacia los demás, etc. Estos son valores que ayudan a una identidad
indígena.

Trabajos organizativos.

Son varias las comunidades donde a partir de la Escuela Indígena crean trab4ios
grupales, ya sea de parte de los alumnos como de los ex-alumnos, también de los
demás miembros de la comunidad, v.g. padres de familia.

En cuanto a los rabajos podemos rnencionar los siguientes: por parüe de los
alumnos, hay cuyeras, siembra de hortalizas, forestación y artesanías. Ocho escuelas
tienen huerüos. I¡s productos se reparten entre ellos. En cuatro comunidades hay
cuyeras. Un alumno cuenta:

"Comenzamos con22 cuyes, de ahí se murierm la mitad, ahonita tenemos más
de 50... todos los días llevamos un poquito de hierba. También hay veces que

nos hrnamos por sernanas" (Alumno de la escuela de Chaupi).

Un padre de familia, al preguntarle sobre el nabajo que realizan sus hijos,
manifiesta: "... un profesor organiza tabajos en el campo con los niños, como
tener cuyes, huerto para sembrar plantas, etc., conx) de los agricultores, niños
que no se olviden de esas cosas, pero que se vayan con@iendo de trabajo".

@adre de famiüa de la comunidad de Saraugsha).

Por parte de los ex-alumnos se han realizado panaderías, dos pequeños aüeres de

carpintería en Guayama y Guantugloma; talleres de sasrería, tejidos y bordados,
pequeños cursos de primeros auxilios. Citamos un:rs entrevistas que confirman lo
anteriormente dicho:

"Yo trabajo en la tienda comunal, vengo trabajando hace dos años. Ayudo
también en comercialización". (César Polaguano. Comunidad de Guayama).

"Soy promotor de salud, trabajo cuidando de las enfermedades, educando un
poco a la gente. Yo trabajo también como gerente de coúercializrc,ión viendo
las tiendas... antes robaban las libras, pagaban menos, ahorita nosotros
pagamos precios fijos y libra fija, es bueno para adelanta¡ más nuestra

comunidad'. (Gabriel Pilaguano. Comunidad de Guayama).

"Yo trabajo en carpintería. Hacemos para la misma comunidad. Hacemos

mesas, bancas, puertas, ataú( todo, todo lo que piden. También esüamos

colaborando con otras comunidades y ayudando a los que más necesitan de

nosotros mismos" (José Polaguano, Comunidad de Guayamo).
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Por parte de los miembros de las comunidades se han formado tbridas comunales,
se ha fortalecido la comercialización intercomunal e interprovincial campo-ciuda{
mingas para el servicio de agua entubad4 casas comunales, capillas, escuelas y
forestación.

A un nivel más general hay que destacar lapresancia de las Escuelas Ldígams de

Quilotoa como organización clave de presencia en el MIC y como punto de rcferencia
en el conjunto de la Oryanización Indígena Provincial.

Pensamos que es importante aclarar que derás de eStos Eabajos pequeños lo nás
valioso es una nueva conciencia que va surgiendo entre los indígenas de la necesidad de
trabajar unidos en busca de su autogestión.

Relación Educador-Comunidad.

Un buen porcentaje de educadores pertenecen a la misma comunidad donde
rabajan. Esto es muy importante ya que el educador comparte todas las siorciones de
la comunidad al mismo tiempo que su presencia lo obliga a ser un estimonio en todo
sentido para los padres de familia y los alumnos.

La mayoría de los educadores son de la comunidad. Los oros van a la suya una o
dos veces por senuma" Esüo es importante por cuano el educada puede dedicü bdo el
tiempo necesario a la escuela y a la comunida( lo que no sucede en las escuelas
fiscales, donde el profesor regresa diariamente a Latacunga o Pujilí.

El educador comunitario participa no sólo en las reuniones de padres de familia,
sino también en las reuniones del cabildo en forma activa, en mingas y es pronntor de

otras iniciativas.

"El educador ayuda en la comunidad. El informa el orden del día ernpicza can
palabra de Dios. El manifresta que no organizando unidos, juntos nunca se

puede adelantar. El ha luchado y conoce los problemas de nosotros" (Francisco

Ante).

Anteriormente, el pago de la bonificación del educador se hrcía en presencia del
presidente del cabildo, quien informaba de la labor que estaba realizando el educador.

Por dificultades de movilización se ha suspendido este sistema en vista de la presencia

de los supervisores.

El educador es también un punto de referencia en la comunidad al momento de

tomar ciertas decisiones que repercuten al interior de la misma
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DIFICULTADES.

En el punüo 3.1, se expusieron las dificultades que existían para lograr los
objetivos. Sin embargo se deben añadir otas difrcultades constatadas hoy.

- Si bien es cierto que los educadores han hecho un gran esfuerzo para capacitarse
convenientemente, ya que por diversas circunstancias los educadores actuales se sienten
cansados y ha caído en la repetitividad.

- Es urgente también, después de ocho años de Fabajo, revisar y elaborar el
material didáctico y educativo.

- No cuentan con una asignación presupuestaria por parte del Estado, para solventar
los gastos de la escuela

- El servicio que presta el niño eri su casa comienza desde rnuy temprana eda{ lo
cual dificulta la asistencia regular a la escuela. En algunas se ha solucionado esto,
cambiando el horario a la tarde. En otras escuelas habría que cambiar para facilitar la
asistencia de los niños.

- La difícil situación económica del pueblo indígena bae consecuencias que
repercuteri en la educación. Problemas referenEs a salubridad, migración, insuficiencia
de tierras, etc.

- I: poca participación de la mujer en la comunidad y por ende en la escuela.

LOGROS.

- En las comunidades donde hay Escuelas Indígenas se nota una mayor conciencia
de los valores que posee su cultura. L,osjóvenes son más conscientes del respeto que
se merecen como personas y del aporte que pueden dar para la construcción de una
sociedad indígena y ecuatoriana más justa.

- Los ex-alumnos tienen una actitud mucho más serena en cuanto a su identidad
cultural en comparación con los ex-alumnos de las escuelas fiscales. Se ha perdido en
ellos bastante de la auto-humillación que estamos acostumbrados a ver en los
indígenas.

- Se logra alfabetizar a los niños de Escuelas Indígenas reduciendo así el índice de

analfabetisnro.
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- En 3 ó 4 años de Escuela, se consigue un nivel de instrucción que amerita el
reconocimiento oficial como educación primaria compensatoria.

- Se bajael índice de deserción escolar.

- Hay una rnayor valorización del papel que desempeña la mujer en la comunidad.
un gran paso en este sentido es el hecho que aumenta el número de mujeres que
asisten a la escuela y participan en las actividades comunitarias. Así lo demuestra
Rosa María Gavilanes, de la comunidad de Chaupi:

"Nosotras estamos participando en un curso que se hace cada mes en
Zumbahua. Estamos aprendiendo sobre tejidq enfermerí4 todo, todo. Ayudan
también a organizar. También estamos estudiando los folletos de ERpE.
Estoy también estudiando en el colegio de Chugchilán".

- Se logra una continuidad en el proceso de autocapacitación. 37 ex-alumnos se
encuentran estudiando los folletos de ERPE, reuniéndose una vez al rnes para retomar
lo estudiado en la comunidad ypara hacerpequeños trabajos, tales como: bordado,
tejidos, cursos de primeros auxilios, y tratan sobre las posibles soluciones o
alternativas que ellos pueden aportar en la búsqueda de un pueblo indígena librc. otno
grupo, aunque minoritario, se ercuentra estudiando los primeros cursos de secundaria

". . . estamos también esüdiando los folletos de ERpE; para no olvidar y seguir
en los estudios y adelantar en la comunidad. Nosoros estamos bien y Dios
ayuda dando buen pensamiento para seguir adelante". (Manuel pilaaxi).

- La educación indígena ha influerrciado mucho en la rccuperrcióri del idioma. se
ha perdido el miedo de hablar en quichua delante de personas extrañas, lo cual
pensamos que es un valor de auteafirmación de su identidd indígena

- un incremento de actiüdades comunitarias; un grupo de ex-alumnos han formado
una panaderíq dos talleres de carpintería en los que aprenden a trabajar juntos y
organizados.

- Se ha fortalecido la organización comunitaria. Algunos alcanzan puestos de
servicio en las comunidades a las que pertenecen, son presidentes, vicepresidentes,
secretarios y tesoreros en los cabildos. Oüos, en cambio son catequistas o animadores
cristianos, algunos trabajan en la comercialización de sus productos.

- En cuanto a los profesores, han realizado investigaciones, como es el censo
poblacional por condición de analfabetismo en las tres zonas de Zumbahua, Guangaje
y Chugchilán.
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- Externamente, las escuelas favorecen para que otras personas (estudiantes
secundarios, universitarios y voluntarios) tomen conciencia de la problemática del
pueblo indígena dento de la realidad nacional y muchos se comprometen por la causa.

- Ultimamente, a nivel nacional las Escuelas Indígenas de Quilotoa son foco de
atención de muchos grupos étnicos que están interesados en la recuperación de su
educación. A este nivel, el Departamente de Pastoral Indígena de la Conferencia
Episcopal Ecuatoriana está muy interesada en que se compartan las distintas
experiencias educaúvas indígenas. Para ello, el mes de noviembre de 1986 se llevará a
cabo un seminario de educación indígena, donde se expondrá las diferentes experiencias
educativas.

- Se han util¡"ado los recursos humanos y materiales de su medio, pra asf lograr
una educación que part¿ de su realidad.

- IIa participado la comunidad en el proceso educativo, de esta manera la comunidad
se siente responsable de la escuela, ya no es sólo un grupito de personas.

- Esta edrrcación ha ayudado a la copilación de hadiciones y cosn¡mbres, rescatando
de est¿ manera valores que estaban a punto de desaparecer.

OBSERVACIONES.

- El material elaborado es poco. No existe el incremento de un nuevo material.
Creemos que es algo prioritario que tanto el equipo de apoyo como los educadores
deben lener en cuenta.

- Los educadores han perdido la mísüca que se tuvo en los inicios; tienden a imira¡
el modelo mestizo-nacional-convencional.

- No exisúe una coordinación enEe los educadores de las zonas de Zumbahua v
Chugchilán.

- No hay una apertura a las demás nacionalidades indígenas. Existe un
desconocimiento.

- En algunas escuelas no se ha logrado un bilingüismo coordinado, sino que se ha

quedado en un bilingüismo subordinado.

- Ha cambiado la realidad nacional en el contexto actual y sus planteamientos

académicos quedan rebasados en algunas comunidades; así lo expres¡t un educador:
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"Anteriormente querfan aprender a leer y escribi¡, ahora quieren ir al colegio y
nosotros no estamos preparados para enseñar, para eso estamos aprendiendo".
(Educador de Zumbahua).

- Existe un proceso de "desclasamiento" entre los educadores, ya que unos se
sienten superiores a los demás miembros de la comunidad.

NOTAS

I Expósito, Ana. "Educación margina cultura indígena". A¡tículo del periódico
"HOY", Quito, l3 de julio de 1986.

2 oP¿,. "Alternativas de educación para grupos culturales diferentes", pág.
r47-r48.

Proyecto de Escuelas Indígenas de euilotoa.

cfr. Introducción de Ernani María Fiori en "pedagogía del oprimido" de paulo
Freire.

uNESCo. "semina¡io Técnico de política y Estrategías de Educación y
Alfabetización en Poblaciones Indígenas". Informe final, México, 19g2, pág.
61.

5.
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6 Proyecfo de EIQ.

7 ArchivodeEIQ

8 Cfr.Ibid.

9 Proyecúo de EIQ

l0 Cfr. Ministerio de Bienestar Social, op. cit., pág. 303-353.

ll Cfr. UNESCO. op. cit., Tomo I, pág. l0

12 OEA. op. cit., pág. 16l.

13 Cfr. Bibliografía amplia de Paulo Freire.

14 Cfr. Yánez, José. "Yo declaro con franqueza".

15 UNESCO. Op. cit., pág.57

16 Cfr. Proyecto EIQ.

17. UNESCO.op.cit., pág. 59

18. Cfr. Proyecto EIQ.

19. UNESCO. op. cit. pág. 58. Véase también: OEA. op. cit., pág. 191.
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EL CUIDADO Y SOCHLIZACION DE
LA NÑA SHUAR

Iulb SanüakTunki*

1. TNFANCTA(0-3ANOS)

Durante el embaraz

El cuidado de la niña comienza desde la concepción hasta el perfodo de la primera
menstruación de la misma niña; a panir de esta fecha se responsabiüza de su propia
formación, considerando todos los cambios que se dan durante su vida infantil.

La madre, durante su período de gastación, se vuelve cariñosa con el esposo y con
los familia¡es. Las visitas de las suegras sor más frecuentes y ellas les raen a su casa
alimentos preparados o crudos. Casi siempre suelen raerle carne con que ella pueda
alir¡entarse.

I¡s actividades que realiza una ma&e embarazada las hace cm alegrla pensmdo ar
el nuevo ser que se está desarrollando en su vientrel.

r Estudianle shuar egresada del Instituto Normal Bilingüe Intercultural Shuar de
Bomboiza, en 1986. Su colaboración para est'e nfimero, es una monografla re¡lizada
duranüe el año lectivo 1985-1986 como requisilo de graduación.
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Una mujer embarazada no está apta para carg¡¡r cosas pesadas, ni puede realizar
rabajos duros, porque si esto no se cumple, puede suscitar el aborto. Por eso debe
cuidane con más delicadeza y puede llevarcosas livianas que no causan daño.

Se cree que la madre shuar embarazada es más fuerte y puede irse de cacería con el
esposo y se va a la huerta con frecuencia. Esto, en los primeros meses y en los
últimos meses se cuida debidament€ para su buen alumbramieno.

"Durante los primeros meses de embarazo la mujer shuar sigue con normalidad
las relaciones sexuales con el esposo"2,

No debemos pensar que ellos faltaría el respeto a las normas del pueblo y a la
mujer; es normal, nada puede pasar.

Cuando el nuevo ser se está desarrollando denEo del vienre de su madre y va a
nacer mujercita, la madre se torna ojo denfo. En cambio, cuando va a nacer varón, la
madre se engorda, ya que se cree que el hombre se mantiene siempre robusto.

En su período de embarazo, "la mujer shuar para su alimentación sigue las
normas sociales de su ambiente en donde vive y la Eadición. Así ella ingiere toda clase
de frutos silvestres, plantas y animales comestibles que están a su alcance"3. Durante
su embarazo debe comer todo lo que produce en su huerta para poder alimenta¡se de
ella y no debe comer todo lo que le prohiben las normas de su pueblo.

También "el cuidado de la niña comienza con la higiene de la madre, debe baña¡se

con frecuencia para regular la temperatura de su niña, debe mantenerse limpia y
aseada"4 la casa durante todo el período de embarazo- Debe ser limpia como hábito
primordial porque de "esta manera Eaerá a su hijo al mundo s-ano y robusto. Se cree
que del aseo de la madre depende toda la salud de su nuevo ser").

El esposo tiene un papel muy importante durante este período de embarazo; no

debe hacer faltar nada a la apetencia de su esposa, c¡lso conEario, no satisfacer su

antojo ella podrá abortar. Por eso en ningún momento la mujer embarazada debe

quedar sola y abandonada del esposo porque en verdad él deb'e sentirse "duefo y
órgulloso de tener una mujer embarazadi t"gún lu mentalidad del hombre shuar"6.

"El esposo que hace faltar los antojos de su esposa embarazada deberá soportar los

reproches de la tribu y en panicular de la suegra'7, es objeto de crítica.

La mujer embarazada puede recibir maleficios de otras señoras, así como le
pueden ojear, causando daño al nuevo ser. Ella se da cuenüa cuando le duele bastante y
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el bebé se mueve dentro de su vientre. El dolor es insoportabb, se sientc corno que va
a du a luz. Esüe dolor le pasa cuando a la mujer que ha sido ojeada le hacen la
curación. A ella le hrcen üomar el jugo de cañ4 cogen las hojas de h yuca y la sacian
con agua, pegándole en la barriga de la embarazda varias veces, nombrando ¡ las
mujeras que fueron afectadas, ojeadas y de esta nunera la mujer embarazada queda sana

Cuando se trata de hacer el fogón, el esposo, al poner la leña corada, debe poner
por la punta más delgada y no debe pofief por la punta gfuesa porque se cfee que la
niñita que lleva denEo del vienEe, no podrá tener una posición exrcrL es decir, n¡ede
nacer por los-pies.

Gracias a la experiencia de nuestnos mayofes, podemos teri€r una idea clara de
como debemos hacerlo y ponerlo en práctica. Se debe obedecer todoe los consejos
que nos han inculcado nuesüos antepasados.

Tabú para la madre embarazada.

La madre emba¡azada en nuestro rnedio suele estu atenüa a los t¿brles para rc
tener cons@uencias de muerte para los dos. Así como ella puede ingerir todo lo que
está a su alcance, se le prohibe no comer en exceso los alinnntos y dulces como sur
los siguientes:

. No debe chupar demasiada caña porque aumenta el tamdo del nuerro ser.

. No debe comer papayq poque la cabeza de la niña se hrce grande, pareci&rdose a
la papaya-

. No debe üomar el caldo de guanta porque el cuerpo de la niña crece rápidarnerib.

' Cuando ingiere una comida preparadq no debe alinpntrse cm bastanE sal, tiene
que ser escasa.

. No debe comer la cabeza del cogollo de las palmeras porque la criatura nace
cabezón, pues de allí que la madre no puede tener a su hijita.

. Es tabú para todas las mujeres comer yuca cruda porque el niño o la niña nace
con un desperfeco en todo su cuerpo; en la piel le ryarecen manchas blarrcas
como una especie de almidón; por eso debe privarse de este alimento pam no
tener consecuencias malas.
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Durante el embarazo el apetito es grande, caso de no soportarlo. Las mujeres
desean alimentarse demasiado, pero siempre los mayores de la casa le aconsejan
diciéndole: "Si comes demasiado, lo que tienes dentro de tu vienre que vas ahrcer,
rcaso vas a vomitar". En este estilo solían aconsejar para que la embarazada tenga
bien a su hija sin muertes.

Oras mujercs que tenían exper:iencia expücaban a las que iban a tener su bebé por
prirnera vez, para que ellas conocieran bien lo que debían hacer.

'De noche cuando dormían le decían que nos e acueste de un solo lado ni tan
recta, porque la niña @ía apegane a un solo lado, sino tenía que dormir de un lado a
oEo"8-

En caso de que engorde el niño dentro del seno maüerno, la madre al dar a luz
puede morir.

También de noche se levantaba y tomaba agua fría con Unkuship, calabazapua
que la niña no se engorde demasiado, ni tampoco debía tomar con pilche porque el
nuevo ser podía nacer cabeza redonda al igual que el pilche.

En todo los campos la mujer embarazada recibía consejos.

Cuando faltaba 2-3 meses para el parto, "el esposo le respetaba más que nunca y
se evitaba la vida conyugal. Se abstiene de relaciones sexuales por creer que ello
aunrenhría la cabeza del nuevo ser y puede ocasiona¡ la muerte de la madre"9'

Para traer al nuevo ser al mundo sin trastornos, se debe seguir sencillamente las
normas dadas pornueshos mayores.

Alumbramiento.

El alumbramiento para la madre shuar significa mucho porque es un don grande
que nrercce al tener una criah¡ra-

Las antiguas mujeres shuar solían lener a su nuevo ser en la huerta, para que
"Nunkui" le diera fuerz4 valentía y poder a la niña que sea imitadora de ella y también
por creer que el ratón enviado de "Nunkui" enseñó a da¡ a luz a la mujer shuar; porque
antes la mujer shuar como tal no sabía tener hijos, tan sólo el esposo realizaba la
oesarea p:ua sacar a la criatura- Si era rnujer se casaba con ell4 observando todos los

cuidados que ella merecía para su buen desarrollo. Es así que, según el mito dé

"Nunkui", se trata de "Katip Naujai" (la mamá ratona con la mujer shuar en la huerta),
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en el cual la mujer aprendió todos los pasos de su alumbramiento. Desde allí el shuar
comenzó a multipücane.

También el alumbramiento se lo debe considerar fruo de una nueva vida que la
madre esperaba con sacrificio y el dolor que le pertenecía para dar a luz a un nuevo s€tr,

al misrno tiempo con la alegría de recibir al beM en sus brazos.

Cuando estó de dieta.

La mujer shuar, después de su alumbramiento, siérnpre solía estar a lado del
fogón hasta recuperar su salud y pasaba 15 días de dieta aislada o separada por el
biombo. A este lugar se le denominaba "EJATAK", lugar sólo para las maternas.

En aquel lugar cuando tenían a su niña, al momento la lavaban bien y la
mantenían junto a ellas. Al bebé no se le dejaba ver por ninguna persona por temor a
que le ojearan y para evitar el llanto de la misma niña. Al recién nacido le bañaban
bien y le ponían en la hamaca (tampu)I0: Las mujeres antiguas solían decir que era
necesario bañarlas ya que "el sudor las hace llona¡"Il.

Hay señoras que dan a luz solas por varias circunstancias. En el caso de la señora
Chiar, que es una de ellas, cuando nació su hijita la cogió ella misma, le co4ó el
cordón umbilical y la lavó. segrln ella, pensaba que se iba a morir, pues se le cayó
al suelo y se ensució. Luego "tendido un Eapo en el suelo ella se sentó, más tarde
calenó agua y le hizo bañar a la criatura. La envolvió con un Eapo y la puso en la
hamac4 le dio de manur su seno. Después de unos momenos la sacó de la hamaca y
le hizo mama¡ su seno. Luego volvió a ponede en la hamaca"l2.

Toda madre tiene el deber de cuidar bien a sus hijos, dándoles el alimento del
propio seno hasta una determinada edad. Luego se preocupa de no darle el seno, por
eso suele dejar a su hijita con sus parientes más cercanos corno, por ejemplo, donde su
mamá y donde la suegr4 cuando se van de paseo o de visita.

"El infante era envuelto cómodarnente con un pedazo de tela que se le quitaban
para lavar y secar a la candela par usada nuevamente" 13. Es comprobado que un solo
pedazo de tela dura para toda su infarria, ratftrdose del ambiente shuar antiguo.

También estando en el fogón, la mujer agujereaba las orejas "a los recién nacidos,
sean estos varones o mujeres, con la espina de Kuru. A las niñas les solían hacer el
agujero también en el labio inferior"l4, hacían tatuajes a manera de adornos en las
mejillas, narí2, frente, pinchando con el agujón de "Kuru" y utilizando humo de copal
con cáscara de yuc4 dejando así puntitos de color negro-azul imbonables para toda la
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vidals, esto también lo practicaban después de la imposición del nombre.

[,os cuidados de los hijos se dan iguales tanto al varón como a la mujer; no se les
da mucha diferencia cuando son infantes.

Una mamá le atiende a su hijita de día y de noche, alimentándole, aseándole
cuando orina y defeca

Remedios que se da de tomar cuando la niña es tierna.

"Al niño se le daba de tomar hojas mascada de "PIRIPRI" para proteger y para
que no le coja la enfermedad de ora persona y para que no le dé dianea"16.

Cuando la niña nacía, recogían hierbitas de gramineas y las preparaban y con eso
le hacían bañar para mantener bien a su bebé.

Se le da de tomar las gramineas tales como: Piripri, Wirin, Tapir, todo lo que era
bueno para el niño y las que aconsejaban de hacer tomar. Especialmente los consejos
que le daban siempre solían cumplirse porque era de verdad el producto de una
experiencia vivida.

Para que el bebé se engorde se le hace toma¡ Virim (una planta pequeña que se

tiene en la huerta) y para que no le dé bronquitis se le hace tomar tapir (una planta de

tamaño pequeño de hojas churudas).

Según la experiencia de la señora Sanchu Ankuash, para el buen desarrollo le
hizo tomar Tsentsemp; esto lo prácticaba desde el fogón cuando tenían recién a su

criatura.

También se le hace tomar gramineaparcque no defeque por un tiempo. Cuando

le hacían tomar no comían plátano asado para evitar la flaqueza de la niña.

Sanchu le hizo tomar a su niña toda clase de remedios naturales, pero ella se

abstenía bastante, para que su hijita sea gordita y de esta manera cuidaba los primeros

hijos, después fue conociendo muchas gramineas que utilizó para sus hijos.

Es muy necesario tener remedios para los niños, por que así se asegura el buen
desanollo del infante.
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A los recién nacidos siempre se acostumbraba a hacerles dcmir a las niñas en la
hamaca y nunca se dormía con la niña al lado porque se le podía matrr aplastftrdole.

Tabues.

En la sociedad shuar el tabú consiste en que los esposos que tienen niñitos
úernos deben abstenerse de todo lo prohibido para el buen crecimiento de la criaturá;
los padres del niño o de la niña tienen el deber de cuidarle observando las normas
prótribidas del propio puebto.

Nuestros mayores lo practicaban debidamente. f,n fr actualidad las nuevas
generaciones se van olvidando poco a poco por adoptar las cosh¡mbres de la culu¡ra
occidental. Sería recomendable practicar las normas dadas. Es así que "si uno de los
progenitores comiere algún alimento prohibido consciente o inconscientemente,
causaría enfemedades infecciosas a los recién nacidos, a los cuales un mínimo de
descuido le puede causar la muerte. Esto ocu¡re más o rnenos hasta los tres años"17.

Para que no haya ninguna consecuenci4 los mayores les recomendaban mucho a
los padres de la niña evitar comer cualquier pájaro, o de consumir las entrañas de
cualquier animal.

También hay una creencia de que si uno de los progenitorcs desea tener o
tuvieron relaciones sexuales fuera del matrimonio durante la infancia del niño, al
infante le da diarrea y hasta se puede morir, si no se le cura a tiempo.

los padres deben evitar muchas cosas con el fin de prcteger bien a su bebé. "Las
abstinencias se daban más cuando la madre de la niña estaba en la cama y todavía era
tierna" 18.

La mujer que tenía su infante en sus brazos nunca solía corner cosas prohibidas
aunque haya dado remedios naturales más esenciales para la proteccbn de la niña-

No debemos pensar o manifestar que los tabúes son simplencnte una "cr@ncia de
nuestros mayores", porque en la acn¡alidad suelen inerprct¿r de esta manera: " de gana

sufrimos ayunándonos pudiendo comer lo que deseamos". Esto nace espec.ialmarte en
los recién casados que tiene uno o dos hdos; pero estos casi siempre suelen enfermene
por diferentes causas ya sea diarrea, vómito, bronquitis, etc. Esca realidad la pal$ ert

mi comunidad y t¿mbién he notado mucho en otras personas de diferentes comunidades
y son los mismos que no quieren saber los tabúes de nuestro mundo social..A veces
hay hombres que no quieren cumplir o que le exige la sociedad. Por eso, lo manifiesta
de esta manera: "sólo mi esposa que ayune, yo voy a comer lo que a mí me parece".
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Esto lo manifiestan cuando están fuera de su cas4 es decir, se van a las fiestas, de
visita, etc. I-os que dicen de esta manera tienen un ooncepüo equivocado, pues ellos
deberían ser responsables de su chiquio; al no querer obedecer y cumplir las normas
dadas, traen muchas consecuencias al niño y es por eso que algunos niños son pálidos,
tienen diarrea, no pueden caminar a tiempo, un sinnúmero de consecuencias. pa eso
recomiendo no violar los tabúes.

Por otra parte, hay person¡rs que en verdad cumplen y mantienen sus normas
prohibidas prcticando corno es debido.

L,os tabúes causantes de infecciones en loe recién nacidos son:

. No se debe comer menudencias de: guatuza, yamala y sajino poque estos son
bien fuertes. Si se come menudencia de guatusa que tiene sabor amargo, la niña
defecarára ratos. si comen la menudencia de yamala los dos progenitores, la
enfermedad de su niño será agravante; si no se le cura a tiempo éste puede morir,
porque al ser afectado el niño por esta caus4 tiene diarea medio ensangrentada; al
defecar se esfuerza mucho y hasta le sale un pequeño tamaño del intestino g¡ueso, pero
eso hay que repararla aplastándole el ...... por eso no se- le debe comer.

La menudencia del sajino es tan fuerte para la niña porque ingiere camacho y
sacha palma (plantas que hacen tener mucho comezón). Al tener dia¡rea la niña, su
anito se pela y le da dolor, hasta no puede defecar porque le duele; las menudencias de
los animales ya nombrados ni siquiera se puede toca¡ ni lavar porque rápidamente
afectan a la niña.

' No se debé comer la menudencia de armadillo porque el infante suele comer tierra
cuando está en condición de caminar.

. No se debe comer tórtolas (yauch y yampits), porque la niña se vuelve páüda y
posiblemente crea muchas lombrices en la niña.

. No se debe comer perdiz pofque al infante le coge palidez y debilidad.

. No se debe comer gusano (mukint) para que la criatu¡a ft) tenga diarrea.

. No se debe comer bugl4 carpintero pacharacq porque al lactane le da bronquitis
([APIK) y respira igual que los mismos pájaros con voz sollozante y con fuertes
punzadas que no le deja4 respirar bien. Tampoco se debe ingerir (ikiak, kerua,
kunamtum) y poto; acontece lo mismo.
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Curación contra el tabú.

Pues bien, cuando la niña está enferm4 afecada del bronquitis CIAPIK), se le da
de tomar tapir. Cogiendo el fruo se le mastica y se le hace tomar, luego se aplica
frotándole en todo el cuerpo de la niña. Se le chupa aplastándola para que no quede
torcida y el momento de la curación; es decir cuando el padre o la madre le chupa
(mukuneak), nombran todos los animales que comiéndoles producen bronquitis.
Cuando los padres no pueden curar porque le ha afectado demasiado, buscan a una
señora de experiencia que entienda de esto piua que le cure luego cuando se sana la
niña. Por el favor que ella ha heclp, la mamá de la niña lé paga con cualquier cosa-

Para evitar ciertos casos de brorquitis siempre es recomendable est¿r atento a los
tabúes; la madre, de su parte, tendrá que ayunar por anror a su lrctante todo el lapso de
su infancia para que él sea sano y robusto.

También el niño le puede afectar una enfermedad infeccios4 que se considera en
nuestro medio "NAPUT". Generalmente se produce cuando uno de los dos
progenitores ha ingerido yuca, ha bebido chicha de ora familia o ha saludado a
personas extrañas. La niña se pone inquieta llora, parece que le da calentur4 luego
diarrea blanquecina; si la madre deja pasar unos minutos, las heces de la niña se
vuelven algo verde. Los padres tienen que asegurarse en donde recibió alimentos de
otra familia para luego pedir curación de ellos. Van llevando remedios naturales tales
como: achiote, taramanch, nrbio de zanahoria. La penona quien ha sido culpable de
aquella enfermedad debe coger a la niña y aplicarle el remedio; el achiote debe hacer
tomar al bebé y el Taramanchi que es algo picante. Lo aplica con el tubito de
zanahoria en el ano del niño.

También pasa lo mismo al ser tocado por otras personas, por eso la madre no
debe permitir que a su lact¿nte le toquen.

Lactancia materna.

La madre debe alimentar a su niña con su propio seno ya que es el mejor
preparado para su hijo. En esto la mujer shuar siempre ha sido bien generosa.

El esposo la mantiene y debe cuidar la salud de la mujer, por lo tanto es
encargado de la alimentación de su esposa. Es así que ella debe consumir alimentos
exquisitos y abundantes líquidos de caldo de pájaros, aves, animales comestibles de la
selva. Estos no debe hrcerle faltar el esposo, para que ella pueda alimentar bien a su
hdita.
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La leche materna tiene un valor nutritivo especial considerada como la más
limpia y pura para los shuar; ellos desconocen otros medios de alimentación y éste
result¿ más económico. Las mujeres alimentan a su pequeña con frecuencia hasta los
10 - 12 meses. A partir de esta edad ya no alimenta con su seno materno sino que le
alimenta con la alimentación complementaria I 9.

Cuando la niña recién nace, suele vomitar el líquido malo, que ha tomado al nacer
el líquido suyo mismo. Luego de haber vomitado lo malo es inmediatamente
succionado el seno de la madre. Estos síntomas de vómito pasan por sí solos sin
ningún remedio.

Los shuar suelen practicar la alimentación complementaria cuando la niña ya
puede comer o chupar un pequeño trozo de came y están los órganos de la niña en
capacidad de digerir normalmente la comida que le ofrrecen los padres. A pesar de esto
la niña sigue mamando el seno de su madre, luego poco a poco van acostumbrándole a
que deje de nürmar.

La higiene de la niña es lo principal para que no pueda contagiarse de otras
enfenedades extras que le causan daño.

Remedios que se dan para que camine.

Para que la niña camine pronto se sirven las gramineas que le hacían tomar
cuando era tierna; también es recomendable hacer tomar cuando la niña está gateando,
entonces se hace tomar las gramineas (wekatai, piripri, tsekeancham piripri). Con
estos remedios la niña puede caminar pronto, se aplica también poniéndole lavado de
gramineas, para que tenga más potencia de resistir y así poder caminar pronüo.

Era recomendable hortigar a la niña en las rodillas cuando estaba gateando para
que se endurezcan las rodillas de la niña. Esto siempre se suele utilizar la hortiga se le
denomina "hortiga boa" (pánki nará); es una planta pequeña que antiguamente nuestros
mayores solían tener como remedio y ayuda para los niños. En la actualidad esas
plantas no se ven tanüo, ya se han muerto.

Tratos.

El trato que una madre da su hija cuando es tiema es más esencial y cariñosa.
Cuando llora su niña, ella trata de hacerle callar, amamantándole, refrescándole o
haciendo sonidos con su voz, que le agrada mucho a su niña al oir y que son sonidos
prácticos usados diariamente, como se puede decir "prum,prum prum" "chi, chi". Al
escuchar estos sonidos de su mamá, de hecho la niña se calla de su llanto.
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También la madre conoce métodos y formas de hacer dormir a las niñas, que lo
manifiesta cuando tiene enEe sus brazos o en la hamaca diciéndole: "Duérmete niña"
(Kanutrusta tuchi, nrchi). Esto lo dice varias veces hasta que se duerrna la niña

cuando se para y se sienta la niña, la madre le dice que se coja de las esacas de la
yuca (Tsanimchiniam achimsata). Esto lo repite varias veces hasta que la niña se
acostumbre a ponerse de pie y pueda caminar. Lo dice porque la niña siemprc se
refiere a la hue(a.

2. NrÑEZ Q - 12 AñOS).

Prohibiciones de la niña.

A la niña se le hacen prohibiciones en nuestra sociedad shuar para que no tenga
malos hábitos: se le prohibe comer la pata de guatusa pa¡a que no robe yuca y canote
de la huerta ajen4 como hace la guatus4 rebuscando alimentos de la huerta y dejándola
en desorden. Aquellas que no tiene huerta limpia son maldecidas por "Nunkui" y,
además, cuando la mujer saca camot€ desordenadamente ella maldice las manos de la
mujer y ya no puede tener la suerte de producir más plantas conpstibles en su huerta.
Las mujeres que no tienen su huerta limpia son criticadas por otras mujeres, también
son fichadas como malas mujeres, osiosas.

Aquellas no pueden entrÍu en la huerta ajena porque dañan las plantas de la yuca;
las mujeres que suelen trabajar insultan a las que han entrado sin permiso y le han
dañado las plantas de la huert¿.

Pa¡a cultivar deben ayunar luego para obtener buenos productos de sus sembríos.

Consejos de la madre.

Los consejos son dados en dos lugares: en la cocina y en la huerta. L¿ madrc
aconseja a su hija en sus momentos libres, cuando buscan piojos. En días de lluvia
pasan en la casa, si es que tienen comida y chicha mascada allí. Pero si falta la
comida, aunque llueva se van a traer comida de la huerta, a sacar la yuca. Por eso es
mejor traer la comida" para estar tranquilas cuando llueve.

La madre, al llevar a su hija a la huerta, le dice: "Aprende a trabajar. Cuando
algún día te cases, ¿cómo le vas a dar de comer a tu esposo?," en la huerta le enseña
las técnicas de la siembra, le demuestra tolando la tierra. La madre le explica todo los
pasos; la hija escucha y ve toda lo que hace la maüe. Claro que pone atención unos
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ratos y luego se distrae y hace cualquier cosa en la huerta, rompe las hojas de la yuca y
las aÍrontona en los diferentes sitios, pero la madre que es tan hábil y sabía en cuanto
a su huerta le dice que no lo haga porque daña las plantas de la yuca- Ella lo hace por
desconocer y por disnacción, pero como la pequeña es llevada a la huerta con
frecuencia y cada vez la madre le explica las cosas válidas de la huerta, cm eso la niña
se va grabando en la menroria y ella ya no dañará más las plantas de la yuc4 camote y
oras más que existen en la huerta.

La madre, considerada como maesEa de su huerta le dice: "Saca la yuca, la papa

chin4 canrote y otros productos de la huerta para poder subsistir en la vida; así se debe
hacer para comer".

También aconseja diciéndole a su hija que ella nunca debería llevar la yuca, sólo
sacándole la yuca sin dejar la semilla de la misma planta de donde ha sacado, sin
sembrar. No se debe sacar como quiera, sino que debe tolar para sembrar de la misma
manera todos los productos que se sacan de la huerta para tener bien ordenadas las
plantas y la huerta.

Para sembrar, tolan con "Wai" (elaborada de palmeras de chonta), Esta se tiene
en la huerta; es una henamienta muy importante y útil para la mujer shuar.

La madre que en verdad sabe trabajar y sembrar tiene el poder de aconsejar a su

hija diciéndole: "Acaso no sé sembrar yuca, camote, tuyo, etc. Otras me dicen de

dónde tiene tanta abundancia de camote y tuyo, se pasa comiendo" y ella en su pensar

dice que le bendice un ser superior.

La madre enseñaba sembrar la yuca y cómo vivir teniendo mucha comida y le
der;ía a su hija que siembre tal como ella, luego la hija seguía cogiendo el método de

su mamá y así aprendía las cosas de su madre.

[¡ mad¡e solía llevar a su hijita a la huerta cuando ya era grandecita y le decía que

luego ella también nabajaba en la huerta y regresaban por la tarde, deshierbando, para

mascar chica. Antiguamente las mujeres no tenían horas fijas para regres:r a la casa.

Esto depende de la mujer, si se preocupa de regresar más pronto o más tarde; una parte

depende del esposo, pero en su conciencia trata de preparar la comida para sus hijos.

En el mundo de la mujer shuar el trabajo de la madre es muy importante y válido.
Es por eso que ella debe guiar y conducir a su hija mediante sabios consejos prácticos.

La niña" cuando se iba con su mamá a la huerta, solía llevar su changuina

designada sólo para ella y, de acuerdo a la edad, cómo iba creciendo, llevaba su
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changuina cada vez más grande hasta igualar a su mamá. Es así que cuando cargaba
productos pesados de la huerta solía llevar yuca a la casa, en su changuina, entonces
para la madre era una ayuda raer más comida a la casa.

"La madre, cuando se iba a la huerta, siempre solía llevar a su hija y andaban
juntas. Nunca la dejaba en la casa, y no le decían que se quede en la casa"2O, porque
podía aprender la ociosida4 y una mujer ociosa es criticada por todos, por lo que noha
aprendido a trabajar especialmente en la huerta. En cambio, la mujer que se había
dedicado mucho al rabajo de la huerta y sabía mascar chicha, era una chica preparada
que podía vivir bien en su futuro.

Aprender a trabajar en su huerta como una sabia madre es muy aconsejable,
porque un día la niña, ya grande, tendrá que hacer los mismos papeles que hace una
madre en la familia y en la sociedad.

Actualmente hay unas pocas que siguen aconsejando el mismo ideal de antes,
pero la que escucha sigue junta con su mamá y la que no escucha tiende a alejarse de
su mamá, trayendo así graves consecuencias.

La madre enseñaba a su hija como cuidar aves hacer abarcar a las gallinas y hacer
crecer a los pollos para tener en abundancia las gallinas y domesticar a los pollos
pequeños. Antiguamente, la niña, cuando se iba a la huerüa, llevaba sus pollitos
domesticados, metiéndolos dentro de su arach, junto a los senos.

Consejos para que aprendan los anent.

Antes, la mujer shuar solía invocar a "Nunkui" cuando trabajaba en su huerta
pa¡a que crezcan los cultivos y para que no.falte comida an su hogar. Además, por lo
que "Nunkui" es la dueña de las planta-s_alimenticias y de la vegetración, no puede
resistir a su nombre "omnipotencia"2l . Es por eso que, cuando la mujer shuar
realizaba trabajos en su huerta, "la nombraba para participa¡ de su omnipoterrcia sobre
las plantas de la huerta y tener así la comida en la medida en que aumentando su
familia"22.

Los consejos que daba una madre a su hija era con el fin de que ésta aprenda a
trabajar para el bien de su futura y que tenga toda abundancia de alinrenos.

Para cultivar una huerta, se busca un lugar bueno y apto para el sembrío.
También es preferible sembrar en las guadúas socoladas y o¡mbadas, porque se cree que
allí se dan mejores prductos que en otros lugares. En el mito de "Nunkui", ella huyó
de la casa de los shua¡ por medio de las guadúas y llegó a la profundidad de la tierra.
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Por eso se cree que donde hay guadúas está la casa de Nunkui; por eso da en

abundancia toda clase de cultivos. También en la actualidad eso sí lo creen algunos

mayores; por eso las huertas lo realizan en las guadúas tumbadas y limpiadas porque

creen que es la casa de Nunkui y fortalece las plantas sembradas.

El rato de hacer la huerta, le aconsejaba a la niña cuando tenía pereza de fabajar,
y también le decfa: "Si tienes WfEzade fabajar, t€ van a coger los monos y te van a

meter en las casas de "tiship"23.

Cuando a vgces se tenía Wrezao miedo de fabajar, cuando al descuido se había

remontado la huerta, se aconsejaba diciéndole que se cante a este anent piua tener más

exito en el deshierbe.

Quebrando quebrando siendo la misma

despiértate quebr&rdote quebrándoe

quebrando quebrando en la smolada

despiértate te meteré

en la socolada quebrandoquebrando

en la socolada desPiértate

te meteré, meteré desPiértate

soy una mujer Nunkui despiértate (Chiar Kayap)'

En el proceso del sembrío y desarrollo de la yuca, la madre canta siempre su

plegaria y para que la yuca dé más pronto su producto se le canta una plegaria Anent

para que la asentada de la yuca dé lo más pronto posible.

Siendo mujer Nunkui entrando

siendo mujer Nunkui enfando

siendo mujer Nunkui enrando

de mañanita saltando

enrando saltando

entrando De odo me han informado

entrando soY alerta

comotaliente soY alerta

entrando llamo a la abundancia

como saliente llamo a la abundancia

entrando soy una mujer Nunkui

de rnañanit¡ llamo a la abundancia

de mañanita (Chias Mayap)
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Hay señoras que cantan sus plegarias con frrecuerrcia pero las hijas no se dedban a
aprender; en cambio, hay oras que ya se han olvidado completanrcnte de las plegrias
de la huerta.

Papel de la niña.

La niñ4 según va creciendo, tiene funciones que cumplir, como obedecer a su
mamá cuando le manda traer agua. Debe cocinar la comid4 debe ayudade a su ma¡ná a
mascar chicha, dedicarse a cuida¡ los pollos, darles de comer. No debe hrcer faltar
comida a los perros.

La niña siempre suele estar junto su mamá. Es por eso que cuando se va la madrc
la lleva, no puede apartarse de ella porque sin ella la niña no es nada Por eso la niña
siempre prefiere estar con su mamá porque siente que su mamá la quiere, la estima y
con ella aprende muchas cosas.

En cuanto a los trabajos, la niña es más sometida desde pequeña comienza más
tembrano su labor, vive retirada con su mamá. Es por eso que la niña imita los
rabajos que realiza su mamá y los practica diariamente con el fin de adquirir todas las
enseianzas.

A la niña en su mundo a los Ees años ya se le encarga el cuidado det más
pequeño (a veces lo trat¿ bruscamente o lo castiga). A los cinco años ya se va a la
chacra con la mamá.

En el período de2 a 12 años a la niña se manifiest¿ o se identifica con el misrno
sexo y la madre la mantiene consigo a cada momento, así la lleva a la huerta la tiene
muy cerca de ella cuando hace práctica de la huerta24.

El papel de la niña cuando llegan los visitantes.

La niña, como se consideraba que tenía actividades de menores, no podía rctur
mucho en la sociedad y por eso tenía que actuar de esüa rnanera: una mujer como tal no
se presentaba ante los visitantes a ofrecer chich4 sino era mandada por su mamá a
estar quieta en la cocina. Es por eso que cuando llegaban los visitantes, la madre le
decía a sus hijas que estén quietas en el lugar reservado para las mujeres, pero ellas a
escondidas solían mirar por las rendijas para pasar la curiosidad. I¡ego le preguntaban
a su mamá para saber quiénes eran los que llegaron. La madre que había ido a brindr
la chicha le constestaba pronunciándole que eran familiares o personas extrañas.
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3.

EI

Dentro de esta sociedad la madre es muy alerta para cuidar a su hija, diciéndole
que no salga afuera porque las personas malas brujean a una niña jovencita, y no esté

mirando, saliendo afuera, porque le podían hacer daño a la niña violándola o
insultándole. Para evitar las consecuencias, la madre siempre solía aconsejar a su hija
cuando llegaban las personas extrañas; una mujercita era bien reservada tanto en lo
físico como en lo espiritual.

ADOLESCENCIA

rito de iniciación.

Consiste en el paso de una vida de niñez a la adolescencia en que la mujer se

entrega a la sociedad de lo adultos después de la celebración del rito.

Consta que, mediante la celebración de "NUA TSANKRAM", recibe la niña
todos los @eres del "WEA"25 para poder desenvolverse en su sociedad es decir, recibe

la suerte de sus quehaceres domésticos y de su Eabajo, aprende cantos sagrados para

manifestar a "NUNKUI"26 cuando hace la huerta.

Se hacía la celebración de "Nua Tsanlram' sólo a las que eran compradas desde

pequeñas cuando encontraban la primera menstruación. La "Wea" es encargada de

atenderle bien, pero hay casos en que otras mujeres no han recibido los poderes de

"Wea".

En caso de la señora Chias Kayap, no había celebrado el rito de la iniciación de la
puber0a4 poque dice que "como no tiene experiencia de nuesEos mayores, no tenemos

el poder de celebrar, no se puede realizar sin saber"l/ y también dice que no se ha dado

cuenta de la primera menstruación de su hija. lr preguntó después si ya había

npnstruado y ella le contesta que solía menstruar poco. La madre en su interior pensó

si hubiese una mujer anciana pudiendo celebrar el rito de "Nua Tsankram". [-e voy a

dejar sin hrcerle nada; por eso ella se enfistece al pensar que una mujer quedaba sin

poderes del "Wea".

También la señora Sanchu Ankuash manifiesta que a su hija no le celebró el rito
de "Nua Tsankram"; sólo ha visto lo que a su hermana le lavaron y además, por lo que

sus hijas no eran bastantes, según dice que sólo a las que eran va¡ias mujeres de una

familia, o sea, eran muchas hijas, algunas de ellas merecían la celebración de "Nua

Tsankram", "sólo las que avisaban claramente que habían encontrado^ la primera

menstruación, caso conrario las que no avisaban ni siquiera le lavaban"zó.
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"La primera menstruación que encontraba una mujer era muy delicada, por lo que
ella si no se cuidaba bien podía volvene ociosa sin valor. Por eso recibía algunas
indicaciones de la madre o del Wea"¿v.

La señoa Mamainkiur no le había celebrado el rito de "Nua Tsanlram" a su hija.
Tampoco ella ha recibido, sólo ha participado en t¿baco30.Esto lo hacfan con la
finalidad de tener más ñ¡erzas y visiones.

Posición de la niña ante l¡ sociedad.

considerando algunos puntos podré ratar de la posición de la niña y el cambio
que se da para su integración ya oomo una mujer adulta ante la sociedad. k posición
de la niña anüe la sociedad y su prticipación son, de una manera pasivas por lo que
ella no tiene poderes de paternidd.

La niña queda como una mujer adulta después de la celebración del rio menstrual.
"Esto quiere decir que ella debe llevan la vida de comunidad denno de la sociedad y vida
individual en lo que se refiere al dormiorio. Este dcÍlitffio esta cerrado pü loc cuatro
ángulos a manera 4e un cuarto, que nosotros los shuar decimos "EIATAK" (cuarto
para las mujeres¡'31.

En su cuarto la mujer cocina, realiza tejidos de mullos, hace trabajos de alfrería
y hace la chicha. En especial el 'EKENT' es el lugar donde la mujer rcaliza muhca
acüvidades; en ningún morpnto la mujer pasaba al "TANKAIvIASH" para realizar sus
actividades. La mujer pasaba al "TANKAMASH" para brindar chicha a su esposo y
dar comida alavez; hacía los misrnos papeles cuando llegaban los visiuntes. El
cuarto de cada uno era muy respetdo; t¡nb los niños como las niñas pasaban en su
lugar.

Las mujeres antiguas en las fiestas se presentaban con sus adornos respectivos
como son: shauk (mullo) en el cuello, patake (manillas) en los brazos, tsukanka (arete
de plumas) en las orejas, shakap en la cintur4 en las caras, pinturas de achiote. Asf
realizaban bailes colectivos.

Es verdad que la mujer shuar no era tan activa ante la sociedad como el hombre,
pero eso no se debe rechazu en su tot¿lidad poque se debe lomar en cuqrita que ella
tenía sus obligaciones que cumplir.

Una mujer que se ha preparado en sus quehaceres domésticos desde la niñez hasta
la edad adulta es designada a casarse tranquilarnenE. Es por eso que, dentro del hoear.
ella es reservada "como una esposa fuhlra con dqres de manufacturas"32.
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En este carnpo las mujeres se casan de temprana edad, es decir muy pronto; pero
eso sí, de acuerdo a las leyes del marimonio shuar.

Al no estar de acuerdo con las exigencias de los padres, en la actualidad las
mujeres suelen escaparse de sus casas a la ciudad por querer imitar a la mujer colona,
pero encuentran Eopiezos, tienen una serie de problemas. Emigran a las ciudades por
su inconformida{ por su capricho" de gusüo, por desprecio de sus padres; por series de

circunstancias salen de la casa y se van a servir a los colonos como cocinera o
lavandera, pero después se arrepienten y algunas regresan a la casa, ya totalmente
aculturadas, que no quieren saber nada de la cultura shuar. El dialecto que usan es el
castellano, ya no quieren comer ay:rmpÍrcos que les brindan sus padres y ellos a su vez,

se sienten inferiores, piensan que su hija sabe más. Esto que he expresado no es una
posición exrcta de una mujer shuar, sino que enm la aculturación; la relación con oFa

sociedad debe ser limitada sin complejos, rescatando los valores perdidos por la
imposición de ora culturas la occidental.

En caso de ser emigrantes, seamos conscientes en qué situación estamos

realizando nuestras actividades. Como mujer shuar, es muy bueno lo que emigramos
para estudiar; ojalá sean muchas, para fortalecer y ayudar a nuesm mundo de la mujer

shuar. Es muy recomendable, que cojamos algunos puntos de nuestras mayores

antiguas para llevar adelante nuesEas actitudes y actividades, para luego seguir
inculcando a la próxima generación como mujeres nativas.

Valor de la mujer.

Desde tiempos antiguos se ha considerado que la mujer no tiene valor,
probablemente clasificada ya que no era nada más que una esclava del hombre' puesto

que la mujer está limitada a ciertos trabajos de roce y tumbe y que tiene la menor

fiierzade cargar cosas pesadas; sin embargo, la mujer deshierva la huerta y carga la

comida.

En el campo de fabajo el hombre y la mujer son iguales, porque los productos de

los dos se complementan.

La mujer en ningún momento se puede notificar que no tiene valor ya que ella

sabe trabajar; sabe desenvolverse ante la sociedad. Hay que tener conciencia y dar valor

a la mujer, no en precio, sino por sus cualidades, es decir por lo que ella sabe pensar,

y puede actuaf ante la sociedad de una manera excelente y a veces mejor que el
hombre.
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El hombre no debe mirar a la mujer sólo como el sexo opuesto, sfuro debe
apreciarla como una persona igual a él con los mismos deberes y derechos, una
compañera que le ayuda en su vida-

se debe tomar en cuenta que la mujer tiene un valor de vida, ya que si no
existieran ellas, no habría el c¡ecimiento del pueblo shur.

También se debe considerar que la mujer no solo vale por lo que sabe tencr
hiios, sino que su valor es dado por lo que ella es digna y comprensiva con el esposo
y con sus hijos y por el esfuerzo que hace para mantener feliz a l¿ familia, dando bdo
lo que puede en cuanto a su mundo.

"La importancia de la mujer gira más en torno a sus actividades donÉsticas, que
en torno a la agricultura"rr.

El negocio de las hijas.

En este caso real, el padre, como jefe de la cas4 tiene la facilidad de conrercializr
a las hijas y se "sienüe dueño de ellas y los dispone para obtener ventajas políticas
(más yernos, más trabajo, más prestigis¡"34. Esto lo hace también con el fin de
acumular más gente y poder, defenderse ante los otros ercmigos.

Por otra parte "la escasez de mujeres hace que ellas se vuelvan prmto negociables
y puedan ser concedidas como esposas en edad muy tiem4 lo cual hace que el marido
sea habitualmente de edad bastant€ rnayor, por lo cual su actitud con la esposa es de
tipo autoritario". Este tipo de matrimonio se daba en poquísimos casos; como he
dicho antes, era p¡¡ra tener más habiantes en su comunidad.

No basta que las hijas sean negociadas ¡nr los padres y ser entregadas a los
hombres, sino el que sea endueñado de su hija debe vivir unos años en la casa del
suegro y dentro de su ambiente. En unos casos "el suegro es muy exigenüe con el
yerno (como panida que él cedía a su hija)". En recompensa de ello, el yemo tiene la
obligacion de mantener a la familia de su espos4 tiene que procurar que no les falte
leña, trae diariamente carne, ayuda con trabajos de la huert¿ y tiene que dernostrar el
poder de ser guelrero y la practica cuando los enemigos del suegro lo atacan y él lucha
hasta triunfar.

"La dependencia del yerno depende de su fuerza y penonalidad"¡paaconseguir
oúa vida aparte; sin embaryo, algunos yernos no logran independizarse üotalmente de
los suegros.
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El nuevo hogar que han formado mediante todo el respeto, cumpliendo las
nonni¡s de su cultura y la sociedad, lo acogen como miembro activo de la comunidad.

Dentro de la comunidad "la posición de la mujer varía de acuerdo a la eda4 la
situación del marido y el núnrero de hijos y yernos".

Las funciones de la rnujer como reproductora en este caso es de suma
importancia, en especial por lo que ella es "trabajadora en la horticulu¡r4 pues rcaliza
casi todas las faenas agrícolas"' Loe papeles que la rnujer realiza denro de la sociedad
shua¡ determina una consüante tensión. Las hijas e hijos que tiene son los parientes
más cercanos a ellas y son los que tendrán que defenderla cuando ya sean grandes. Por
eso se da mucha importancia a las hijas.

4. CONCLUSION

Al concluir este rabajo interesante para nuesro pueblo shuar, puedo dar algunas
corrclusiones:

La mujer shuar siempre solía cuidar y tratar a su hija desde pequeña,
proporcionándole toda la alimentación íntima de su ser. La alimentacion de la madre
es la prioritaria, por lo que es más pura y fruo de toda la alimentación de la madre.

Al recibir informaciones sobre la sabiduría de la mujer shuar, me permití oon@er
su manera y forma de cuidar a su niña. Todos los cuidados son casi iguales, pero si

existen algunas diferencias en algunos momentos en cuanto a los rabajos.

Pues, es así que en nuestro medio el cuidado de la niña comienza desde la
concepción, en la que la madre debe cuidarse anticipadamente, con coherencia,
respetando todas las normas dadas en nuestra sociedad; no debe existir ninguna
violación de los tabúes, para un buen fortalecimiento de su cuerpo.

Aunque nosotras no cumplimos con toda la perfección las normas dadas por
nuesEo preblo, por lo menos conozcamos nuesEa culh¡ra en tu to¡alidad.

En la sociedad shuar tal vez no se ha dado mucha importarrcia a la complejidad de

actividades que hace la mujer en relación al hombre. La misma división de los
trabajos hace que se lo conceptúe como trabajos por niveles.

No hay que considerar que la mujer shua¡ fuera una esclava del hombre, a pesar de
que se puede observar tal tónica pero sus actividades son muy diferentes, necesarias y
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útiles para el bien de su familia. También es una mujer rabajador4 conocedora de los
rabajos de la huerta, de sus faunas y el cuidado de los niños.

En ningún momento la niña shuar era partícipe de las visius de extraños, sino
üvía en su cuarto preferido sólo para ella-

En la actualida4 con la llegada de los colonos y por comprar rernedios elaborados
de la botica, ya nos hernos olvidado de todas las plantas medicinales para los niños,
como todas las gramíneas; ya il) cultivamos plantas medicinales en nuesEas huertas.

La lactancia es sumanrente importante, es la alirnentación más pura, no existen
complementos exhaños y es cultural. En los últimos tiempos por instrucciones de
médicos, enfermeras, parteras y otri¡¡i personas también, la mujer shuar empieza a
utiüzar otros productos como el biberón, la leche avena y otros.

Además, en nuesEo grupo no existían niños abandondos; se los cuidaba con
esmero y se respetaba la edad de todo niño y es por eso que recomiendo a todas las
madres casadas que tienen lhüo,s, manténganlos en sus brazos porque es la única forma
de cuidar a los niños; de la misma forma recomiendo a las jóvenes que serán futuras
madres de familia, que practiquen esta realidad, manteniendola como una costumbre
propia.
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para Amórlca Lat¡na y el
Carlbe (OREALC)
Santlago de Chlle, febrero
de 1987
110 págc.

Informe ftrnl del nller llevado a cabo en Buenos Aires, det 13 aI t7 de
ocubre dc 1986, cuyos tem{rs principales consisten en los docwnentos de
base: "La,lengua guaranl: etapas, descripción y apticación, d,e Sitvio
Liuzzi; "condiciones etnolingüísticas y pedagógicas para una educación
indígernculuralmente aprqiada" de E. Gigante, p. Lewin y s. varese y
en la exposicíón de diversas experiencias nacionales (Bolivia, Brasil,
Colombia, Ecuador, Paraguay, perú y Venezuela). Concluye con
propuestas de carnpos de cooperación regional y acüvid.ades.
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Allan Castelnuovo
y Germán Creamer
Ed. ABYA-YALA, Qulto
(Ecuador), 1987
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Dos estudins sob¡e educacion y salud

A partir de una perspectiva metodorógica interdisciprinaria que
incorpora puntos de vista de Ia antropología y ra psicología, ie analizan los
procesos de cambio cultural y sus efectos e implicaciones en el sistema
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Rural (MEC) - Socledad
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Segunda edlclón
Ed. ABYA-YALA, Qulto
(Ecuador) 1987
330 págs.

Resumen de una investigación socio-lingüística, realizada en cinco
provincias del Ecuador en los años 81t82. A partir del diagnóstico ofrecido
por esta investigación se han implementado actualmente diversas

inicíativas educatívas a tavés del EBI (Educación Bilingüe Intercultural) y

la Coop eración Téc nica Alennna (GT:Z).
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328 págs.
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EDUCACION
EN POBLACIONES
INDIGENAS
Pol0lco3 y €lroleglo! en Amédco tolkn

Volumen que recoge la mayoría de las ponencias presentadas en el
"Seminario Subregional sobre Polítícas y Estrategias Educativo Cuhuralcs
con Poblaciorus Indígenas",llevado a cabo el mes de noviembre de 1985,
en Lima, Perú.

Los artículos, desde distintos enfoques discíplinarios, tratan las
alternativas que se estón aplicando a la educación en áreas índígenas, en
sus modalidades formales y no form,ales. (Jn elemento constante en sus
págínas, es el reconocimiento de la necesaria participación de las
comunidades y organizaciones indígenas desde Ia planificación hasta Ia
evaluació n del proceso educ ativo inter cultural.
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TARUCA - LA VBNADA
Literatura oral quichua
del Ecuador
Fausto Jara (Gompllador)
Ruth lloya (Traducclón)
Coedlclón: CEDIME
Ed. ABYA.YALA

2a Edlclón: Jullo de 1987

Qulto - Ecuador
318 págs.

Compilación de diversas expresiones de tradición oral de los Quichua
andinos del Ecuador, enriquecida con ilustraciones a todo color de
dc s tac ados artis tas e c uator iano s.

Tiene como finalidad difundir los valores de la cultura quichua y semir
cotno material escrito de apoyo a la post-alfabetización.

APRENDA USTED
MISMO EL QUICHUA
QUIQUINLT ATAC ' ,. , 

.

QUICHUA SHIMITA
YACHACUPN
Marfa Qulntero -

Mercedes Cotacachl
Coedlclón: lnslltuto
Naclonal de Capacltaclón
Campeslna - INCCA
Ed. ABYA.YALA
Qulto (Ecuador)

1a edlclón: 1987
7 tomos de 250 págs.,
cada uno aprox.
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Una herramienta que permite a los hispano-hablantes eI auto
aprendimje dcl quichua a través de un método que no requiere de profesor
ni de un curso formal. Tiene la ventaja de contar, junto a las aclaraciones
gramaticales, con notcts cuburales. Este manual, esfuerzo sin precedentes
en eI ómbito lingüístico dcl quichua, ofrece una metodología progresiva en
el que el alutntw autoevalúa los resubafus ful aprendizaje.
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