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PRESENTACION

Wolfgang Kiiper

La perspectiva del ‘largo plazo’ es transversal en las reflexiones de deba-
te pedagogico, social y politico presentadas en este volumen. Entre los apor-
tes mds importantes de la educacién bilingiie intercultural en diversos paises
latinoamericanos se encuentra el enfoque intercultural, incluido ya en espa-
cios de discusion juridica, de politicas publicas y propuestas de reforma del
Estado, asi como la importancia de la ensefianza en lengua materna origina-
ria y en castellano o portugués como segunda lengua durante el proceso de
aprendizaje y todo el proceso de fortalecimiento de la identidad cultural. En
el ambito curricular existen avances. Sin embargo, sabemos atin muy poco
acerca de resultados de aprendizaje y de la aplicacion del enfoque intercultu-
ral orientado a la equidad en el aula en general y, particularmente, en el aula
urbana con presencia de nifios y ninas indigenas.

Algunas experiencias y vivencias concretas desde la perspectiva indige-
na de diferentes continentes forman parte de este nimero de la revista. La ex-
clusién social que caracteriza a la sociedad latinoamericana es un reto de con-
cordancia entre politicas publicas favorables a su superacién y la voluntad de
todos los actores sociales en su aplicacidon desde los espacios sociales tan basi-
cos como la familia, la comunidad, la escuela, el municipio y, en el caso de las
experiencias indigenas evenas, las nuevas estructuras de organizacion social y
politica rusa después de la perestroika. En este volumen los lectores encontra-
rdn insumos de reflexion y didlogo que, enriquecidos con sus experiencias,
podran servir de estimulo a nuevas contribuciones para nuestra revista.






INTRODUCCION

Teresa Valiente-Catter

Es, sin duda, que a mayor grado de comunicacion, las demandas de la
globalizacién tendrdn una mayor influencia en nuestra vida cotidiana, nues-
tras decisiones y perspectivas. Vivimos en un mundo interconectado diverso
y variado en culturas, conocimientos y tecnologias con diferentes ritmos en
sus avances y distintas filosofias de vida y desarrollo. Ya deja de ser un impo-
sible orientarnos en mas de un espacio vital, frecuentemente distante y dis-
tinto uno del otro. Nuestras expectativas de vida y profesionales, de por si
condicionadas por necesidades, demandas y ofertas, se flexibilizan. Las dis-
tancias geograficas han dejado de ser dificultades, pues son superadas en se-
gundos por las nuevas tecnologias de la comunicacién. Virtualmente nos he-
mos vuelto migrantes permanentes o trashumantes modernos interdepen-
dientes. Este nuevo y complejo espacio favorece, ciertamente, el replantea-
miento de estrategias de nuevas formas de integracion social basadas en la
interdependencia. Preguntas claves son: ;con qué herramientas basicas ingre-
san los ninos y las ninas de sociedades multiculturales y plurilingties, como
las latinoamericanas, a este amplio escenario de interdependencias? ;Qué
implicaciones se desprenden para los sistemas de educacidn, incluida la edu-
cacién intercultural bilingtie?

Las contribuciones que se presentan en este volumen pueden ser resu-
midas en tres ideas basicas:

- Laimportancia del largo plazo en los sistemas de educacién.

- La necesidad de relacionar capacidades y habilidades desarrolladas por
los nifios y ninas indigenas en la socializacién primaria en un sistema
de educacién intercultural, incluida la educacién intercultural bilingiie,
orientado a la construcciéon de sociedades mds equitativas en el acceso
a los nuevos conocimientos y tecnologias.

- La relevancia de los derechos de los pueblos indigenas en relacién con
propuestas educativas en sociedades multilingiies y pluriculturales, con
enfoque al fomento de una ciudadania multicultural y global.
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Estas ideas implican tener como perspectiva la construcciéon de una so-
ciedad inclusiva. ;Coémo lograrlo? En la entrevista realizada a Juan Carlos Te-
desco por el Diario La Nacién de Argentina y que reproducimos en esta revis-
ta por la vigencia de sus planteamientos, el autor hace un andlisis de la situa-
ciéon de la educacion en Argentina, centrando la calidad como el problema
principal. Segtin Tedesco se necesita de una estrategia de largo plazo a fin de
superar la exclusion social muy fuerte de nifos y jévenes que no logran bue-
nos resultados educativos; en sus palabras: “la educacion es largo plazo. Inver-
tir en educacion se justifica si dentro de diez o quince afios queremos estar en
algtin lugar; pero si no lo hacemos hoy nos van a seguir postergando y nadie
nos va a esperar. El mundo es cada vez mds impiadoso. Ademas de la volun-
tad politica de querer una sociedad inclusiva hay que dar este debate de la es-
trategia, de cémo lograrlo”. En el marco de la estrategia del largo plazo el au-
tor destaca la importancia de la descentralizacién -y no entenderla como
transferencia de funciones-, la prioridad de la educacion bdsica, el tener claro
a dénde queremos ir como sociedad tomando en cuenta su diversidad, en len-
guas y culturas.

;Qué atractivos tiene el aprendizaje de una lengua originaria en zonas
urbanas? ;Qué sabemos de las actitudes de los adultos, escolares y jovenes al
respecto? Inge Sichra, en “Los sentidos del quechua en la educacién urbana.
Interculturalidad y ensenanza de quechua en colegios particulares urbanos en
Cochabamba, Bolivia”, parte del cambio en las actitudes frente a la lengua
quechua debido a la migracién de quechua-hablantes a la ciudad y con ella al
creciente proceso de interculturalizacién. Para la autora esto origina una di-
ndmica social que se mueve entre los prejuicios de sectores criollos frente a la
poblacién originaria y nuevas generaciones que conviven con estos cambios
mostrando actitudes mds abiertas, en este caso frente a la ensefianza de que-
chua. La autora presenta resultados de un estudio etnografico realizado en
dos colegios particulares de Cochabamba.

Como pregunta central se plantea ;qué sentidos dan los actores de los
colegios San Agustin y CENDI a la ensefianza del quechua? Esta pregunta va
acompanada de otras cuatro: ;cdmo se posicionan los alumnos frente a la len-
gua que aprenden y a sus hablantes? ;Qué disposicién y expectativas mues-
tran los padres de familia de las escuelas particulares a integrar la lengua in-
digena en la educacion? ;Qué piensan las docentes sobre la utilidad de ense-
nar quechua en colegios particulares? ;Qué propositos subyacen a la asigna-
tura de quechua? Los resultados revelan dos situaciones diferentes: en la en-
sefianza de quechua, de parte de las docentes, aunque se observa actitudes fa-
vorables a la ensenanza de esta lengua, el propdsito, sin embargo, es tratarla
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como objeto de ensefianza desde una comunicacién en castellano. En sus ob-
servaciones, Sichra identifica estereotipos encubiertos: ideoldgicamente la
lengua es ruralizada y vinculada con la naturaleza, se traspone categorias gra-
maticales de castellano al quechua, los contenidos no tienen correspondencia
con las vivencias de los alumnos.

En las respuestas de los alumnos se observa, en cambio, que existe un
contacto con el quechua, si bien poco frecuente, a través de radio, television,
cancha de deportes, los trufis (taxi de ruta fija). No obstante, es en este grupo
de los alumnos donde Sichra encuentra respuestas concretas que justifican el
aprendizaje de quechua. En las razones de los alumnos se destacan deseos ba-
sicos de superacién de la incomunicacién entre monolingiies castellanoha-
blantes y quechuahablantes; el conocimiento de lo histérico o encuentro con
los origenes; la revaloraciéon de lo propio y tener orgullo acentuandolo; una
actitud mistica a través de la relacion con el hébitat y la naturaleza y también
pragmatica por su utilidad en la vida cotidiana. La autora resume que para los
alumnos el quechua es una herramienta social, de comunicacion, en tanto que
para los maestros se trata mds de un objeto de estudio y, menos de comuni-
cacion. Y en esta limitaciéon como objeto de estudio a través del castellano, el
instrumento de ensefianza, se transmiten prejuicios y desvaloraciones frente
al quechua y la cultura que lo representa.

La perspectiva del largo plazo en los sistemas de educacion y la idea de
la utilidad de una lengua originaria como herramienta social de comunica-
ci6n en la vida cotidiana nos llevan necesariamente a reflexionar sobre el pro-
ceso de socializacién como un tema pendiente en la discusion e investigacién
pedagdgica desde la perspectiva indigena, tomando en cuenta sus dos aspec-
tos: primaria y secundaria. Mientras que durante la socializacién primaria se
aprende la primera lengua, se internalizan valores, creencias, desarrollo de la
afectividad y desarrollo de habilidades en base a las experiencias de la vida co-
tidiana donde la familia -en sus diversas formas- y la comunidad -principal-
mente en sociedades agrarias- juegan el rol principal; en la socializacion se-
cundaria, es la escuela la que tiene, en su funcién social integradora, un papel
muy importante a través del desarrollo y practica de habilidades, competen-
cias y patrones de comportamiento comunes a un grupo social. Otros agen-
tes de socializaciéon secundaria no menos importantes, segin las etapas del ci-
clo vital, son los grupos de edad, los medios de comunicacién masiva, el ba-
rrio, los paisanos, el internet, etc.

La importancia de la relacion entre la socializacién primaria y la socia-
lizacién secundaria -en cuanto al objetivo comun de preparar a futuros adul-
tos en el ejercicio de su participacion socialmente adecuada en la familia, co-
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munidad, regién y sociedad nacional- es tema plenamente vigente en el deba-
te pedagdgico. En el contexto de esta relacion, y desde una perspectiva inter-
cultural, cabe preguntarse por el rol que juegan los conocimientos, la afecti-
vidad, las habilidades y competencias desarrolladas por los nifios y ninas in-
digenas en el dmbito familiar y de la comunidad como un valor agregado a los
nuevos conocimientos adquiridos durante el proceso de aprendizaje en la es-
cuela y, viceversa, como un valor agregado de éstos a los desarrollados en el
ambito de la familia y la comunidad.

Los conceptos de interculturalidad y fomento de la diversidad cultural,
que hasta no hace mucho tiempo estaban ligados principalmente a la educa-
cién bilingiie intercultural aplicada en el sector rural, constituyen actualmen-
te los ejes transversales en los procesos de reforma educativa en diversos pai-
ses latinoamericanos. No obstante, poco sabemos sobre los resultados de la
aplicacion de estos conceptos en la practica pedagdgica en aulas urbanas con
presencia de nifios y nifas indigenas.

En el Capitulo 3, “Migracién y educacién intercultural. Lenguas y cul-
turas vivas en contextos urbanos. Reflexiones y experiencias de vida”, diversos
autores presentan experiencias concretas a través del relato de vivencias y de
la reflexién propositiva. El comtn denominador es el proceso de adaptacion
a un nuevo entorno representado por el sector urbano. La migracién -por au-
todeterminacién en unos casos, por ordenanza en otros casos- y sus efectos
colaterales como el sentimiento de pérdida de valores -la lengua y las costum-
bres-, pero también la oportunidad de recreacion de précticas y actitudes, son
temas centrales en los relatos y el andlisis. Diferencias y similitudes en las re-
flexiones de los distintos autores constituyen un indicador de la necesidad de
crear respuestas a las demandas del mundo global caracterizado por la fuerte
competitividad. ;Qué puede aprender la tradicién de los nuevos conocimien-
tos, valores y tecnologias modernas? ;Qué pueden aprovechar éstas de la tra-
dicion? ;Qué potencialidades desarrolladas durante la socializacién primaria
-por ejemplo, la reciprocidad andina- pueden ser aprovechadas durante la so-
cializacién secundaria en la escuela como recursos de aprendizaje, desarro-
llarlas como valores y aplicarlas en la vida cotidiana?

Uno de los resultados del V° Congreso Latinoamericano de Educacién
Intercultural Bilingiie, realizado en Lima en agosto de 2002, constata la falta de
articulacion entre la socializacién primaria indigena y el principio intercultu-
ral con una orientacién a objetivos comunes del “buen convivir”, segiin la pro-
puesta del indigena ecuatoriano Carlos Viteri (Pueblos Indigenas y Educacion
No. 56). Poco sabemos sobre las potencialidades (capacidades, habilidades,
afectividad y valores) adquiridas por el nino y la nina indigena y con las cua-
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les empiezan la escolaridad. Los sistemas formales de educacién aun los consi-
deran tabla rasa para ser moldeada a través de un curriculum eminentemente
prescriptivo y orientado en un patrdn ideal urbano. Existe una gran necesidad
de formacién docente para educacién temprana e inicial desde una perspecti-
va intercultural y, ademds, bilingtie. Debido a su cardcter formalizado en el
proceso de aprendizaje, la escuela, agente de socializacién secundaria, consti-
tuye un espacio que ya de por si representa un cambio en la forma de vida de
los ninos y las nifas entre los 5 y los 7 afios en todas partes del mundo.

Esta situacion es atin mds compleja si el proceso de escolaridad de ni-
Nos y nifas pertenecientes a culturas distintas, como las indigenas, se realiza
en una lengua que los nifios no entienden o, en su defecto, la manejan inci-
pientemente, y, ademads con contenidos ajenos al entorno de sus experiencias
cotidianas. Y la situacién es ain de mayor complejidad si dichos nifos y ni-
nas asisten a la escuela en un entorno completamente diferente, por ejemplo
el urbano, cuyos patrones y actitudes de comportamiento se reproducen, ade-
mads, en el aula.

Bertha Ao Huamdn en “Nifios y nifas indigenas en contextos urba-
nos”, con un breve resumen en quechua al comienzo de su contribucién, des-
cribe la experiencia de Pukllasunchis! cuyo objetivo es promover la educacién
intercultural partiendo de la idea de la convivencia en un aula diversa donde
asisten ninos y nifas de diferentes estratos sociales de la ciudad del Cuzco, en
el Perd, y niflos y ninas de padres indigenas migrantes residentes en la ciudad
asi como de padres y madres ain residentes en sus comunidades originarias.
El principio de la propuesta es la convivencia cotidiana en el aula entre profe-
soras y nifos y entre los mismos ninos y ninas. La autora identifica en su and-
lisis, sin embargo, actitudes de discriminacién de parte de los nifios urbanos
frente a los nifos y ninas de las comunidades originarias y, como efecto, el au-
toaislamiento de estos dltimos.

Obviamente una convivencia cotidiana en el aula puede ser muy im-
portante y favorable en la practica de actitudes y el establecimiento de relacio-
nes en base al reconocimiento. Pero ;es suficiente la cercania fisica? Los resul-

1 La Asociacién Pukllasunchis de Cuzco, Perd, trabaja desde 1981 en el campo de la edu-
cacion, promoviendo el respeto a la diversidad y la convivencia social basada en la re-
ciprocidad y el enriquecimiento mutuo entre personas y grupos. Los enfoques de Puk-
llasunchis son: educacién intercultural en ciudad; educacion intercultural bilingiie; ac-
tualizacién docente y centro de formacién permanente; servicio educativo a través de
una biblioteca especializada, acceso a Internet; taller de elaboracién de materiales edu-
cativos; capacitacion a distancia.
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tados del estudio de Afio Huamén poco favorables a la comunicacién inter-
cultural en la experiencia de Pukllasunchis originaron un debate en el cuerpo
docente. La captacién de nifios y nifas indigenas desde muy temprana edad,
a fin de lograr una mejor adaptacion, y dejar de aceptar a nifos y ninas indi-
genas en el 4to grado fue una de sus propuestas de solucién. En su andlisis cri-
tico, la autora problematiza esta sugerencia, pues se tratarfa de una solucién
mediante la adaptacién a un modelo de vida urbana forzando la migracién de
nifios y ninas indigenas hacia la ciudad a una edad muy temprana a fin de fa-
cilitarles la integracién en el sector urbano desde una perspectiva substracti-
va. Sin duda extensible a experiencias similares, la autora concluye su estudio
identificando la necesidad de una urgente solucién a:

- Lainsuficiente formacién de profesores para la atencién pedagégica de
aulas plurales, desde una perspectiva de equidad.

- Al desconocimiento de las habilidades, competencias, valores y expe-
riencias de los nifos y nifias indigenas, adquiridos en su contexto so-
ciocultural.

- Lafalta de reconocimiento de las experiencias previas de los nifios y ni-
nas indigenas como recurso en el proceso de aprendizaje en la escuela.

En la solucién de estos problemas la autora ve una posibilidad de éxito
en la aplicaciéon de una educacién por ella denominada “realmente intercul-
tural”; es decir, orientada a la superaciéon de actitudes y prejuicios de discri-
minacién y marginacion.

El proceso de adaptacién a un nuevo espacio vital implica necesaria-
mente desarrollar un sentimiento de disposicién al aprendizaje de nuevas re-
glas de juego y de orientacion en el manejo de nuevas situaciones y experien-
cias diferentes a las vividas. En este proceso de aprendizaje las habilidades, los
conocimientos y valores adquiridos en la socializacién primaria constituyen
una herramienta de apoyo. Moisés Suxo Yapuchura en “La asociacién de mi-
grantes como mecanismo de adaptacion. El caso de unicachinos aymaras de
Puno, Perd” destaca la importancia de la socializacién secundaria a través de
los migrantes indigenas ya organizados en asociaciones y residentes en la ciu-
dad durante el proceso de adaptacién de los nuevos migrantes que, con fre-
cuencia, se trata de parientes o paisanos de la comunidad originaria o de un
poblado vecino.

El mecanismo de la reciprocidad, adquirido en la socializacién prima-
ria, es central en la estrategia de adaptacion, complementado con el aprendi-
zaje de nuevos codigos de habitos y comportamientos y su practica en el nue-
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vo entorno, Lima, caracterizado por actitudes de discriminacion frente a los
migrantes indigenas. Esta hostilidad y las condiciones econdmicas bésicas de
estos tltimos son factores determinantes en la busqueda de residencia, ubica-
da normalmente en la periferia urbana. El autor tematiza, de otro lado, la es-
casa escolaridad de los unicachinos al llegar a la ciudad, mayoritariamente
monolingiies aymaras, sin apenas haber terminado la escuela primaria y con
un dominio muy precario del castellano.

La falta del aprendizaje del castellano como segunda lengua de una for-
ma sistematizada y la falta de una educacién adecuada -lldmese educacion in-
tercultural- que facilite el manejo de nuevos codigos de comportamiento en
distintos entornos son carencias que no pasan desapercibidas en el analisis de
Suxo Yapuchura. Pero, destaca al mismo tiempo, el mantenimiento del vincu-
lo familiar de los unicachinos que fortalecen su identidad a través de la préc-
tica de costumbres -visita a su comunidad durante las fiestas patronales- y su
compromiso con el desarrollo de su comunidad durante este proceso de
adaptacién urbana. Es decir, se trata de una orientacién hacia la comunidad.
En el enfoque de desarrollo del autor extrafiamos, no obstante, la tematiza-
cidn de una propuesta educativa intercultural en la comunidad de origen asi
como en el sector urbano para los nifos y nifnas ya residentes en la ciudad pe-
ro con una socializacién primaria vinculada principalmente con la cultura ay-
mara originaria. De otro lado, la asociacién de migrantes es ciertamente un
elemento importante de adaptacién al nuevo entorno, a la vez que fortalece
su identidad. No obstante, la necesidad de construir otras herramientas sobre
la base de un previo instrumentarium -conocimientos y experiencias adqui-
ridos durante la socializacién primaria- orientadas a los requerimientos del
nuevo entorno es un tema que queda pendiente en la reflexién del autor al re-
conocer la necesidad de su profundizacién.

Las dos siguientes historias de vida son testimonios basados en el re-
cuerdo de experiencias adquiridas en el proceso de socializacién de indigenas
evenos y los dramdticos cambios producidos en las formas de vida debido a la
migracion forzada por ordenanzas politicas centralizadas y ajenas a su con-
texto sociocultural. Las autoras Evgenja Adukanova -”Cuando los renos eran
gordos vy felices” y Ljudmila Koerkova —”Cuando hablabamos nuestra len-
gua’-, ambas pertenecientes al grupo etnolingiiistico de los evenos ubicado en
el extremo oriental de la Federacién Rusa, relatan sus experiencias en tiempos
de su nifiez y las transformaciones -costumbres, lengua, conocimientos- ori-
ginadas principalmente por la migracion forzada centralizada y canalizada en
politicas de reasentamientos por el gobierno de la ex Unién Soviética a fina-
les de los afios 30.
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Las autoras de los relatos fueron obligadas, junto con sus familias y ve-
cinos, a dejar sus pueblos y comunidades originarias para ser reasentadas en
un entorno completamente diferente pero donde podian ser mejor controla-
das administrativamente por la clase politica de entonces. La carga afectiva de
los relatos no pasa desapercibida. El sentimiento de pérdida de la lengua ma-
terna y las costumbres es una evidencia en la tercera generacion, los nietos. El
nuevo entorno y la escuela marcan un limite entre una vida “antes” y una vi-
da “después”. Con la vida “antes” se vinculan aprendizajes adquiridos por la
experiencia y mediados por la familia -padres, hermanos, abuelos, abuelas, bi-
sabuelas, tios, tias- y orientados a la reproduccion de una filosofia y modo de
vida en torno a la crianza y produccién del reno, la caceria y la conservacién
de pescado, y, ademads, en base al respeto a los mayores y de la practica de la
reciprocidad generacional e intergeneracional -hoy la llamariamos interde-
pendencia-, la transmision en la lengua materna originaria -el eveno- de co-
nocimientos, habilidades, valores y costumbres de generacién en generacion.
Con la vida “después”-primero durante el estalinismo y luego con la peres-
troika- se vincula el aprendizaje de la segunda lengua -el ruso- con el senti-
miento de la invasion de intereses exdgenos y el consecuente pillaje, asi como
la pérdida de las buenas costumbres y la propia lengua.

Los nuevos tiempos despuntados con la globalizacién son vistos par-
cialmente de parte de los mayores con un sentimiento de suspicacia y falta de
perspectiva, en tanto que, de parte de los mds jovenes son vistos como una
oportunidad de reaprendizajes; en las palabras de Koerkova: “cuando estdba-
mos en el 5to y 6to grado se nos prohibia hablar en eveno. Siempre tenfamos
que hablar en ruso. Si bien ahora todavia hablamos eveno, los nifios ya no ha-
blan nuestra lengua. Por supuesto que también es nuestra culpa por no hablar
con ellos en eveno. Y en la escuela tampoco la aprenden; tenemos muy pocos
maestros que todavia hablen eveno. Se deberia ensenar a los nifios a hablar en
eveno nuevamente”.

Otro de los resultados del V Congreso Latinoamericano de Educaciéon
Intercultural Bilingiie realizado en Lima en agosto de 2002 fue la trascenden-
cia del debate de la diversidad cultural mas alld del &mbito meramente educa-
cional. El concepto de interculturalidad fue un tema de discusion en diferen-
tes grupos de trabajo relacionados con temas de politicas publicas y de los de-
rechos culturales. ;Qué significa el reconocimiento a los indigenas como per-
sonas y sujetos de derechos? Enrique Nieto Sotelo, en su articulo “Intercultu-
ralidad y derechos. Los derechos indigenas en México”, nos acerca a la situa-
cién de los pueblos indigenas mexicanos en su condicién de excluidos y mar-
ginados social y politicamente en contraste con enunciados de articulos cons-
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titucionales e incisos favorables a las garantias sociales (educacion, salud, vi-
vienda, trabajo, cultura). En el marco de una propuesta de reforma del Esta-
do y apoyado en “Aprender para el Siglo XXI” de la UNESCO, el autor plan-
tea la necesidad de crear una nueva ciudadania multicultural y global en base
al reconocimiento del pluralismo, la diversidad y del respeto y la tolerancia
frente a lo diferente. En sus palabras: “una multiculturalidad y una nueva ciu-
dadania asi entendida, supera las perspectivas meramente instrumentales y
utilitarias de la globalizaciéon econémica, a la manera que lo promueven las
empresas trasnacionales...”. En este contexto, el autor privilegia el rol de una
educacion intercultural, que en el caso de México, esté orientada a la transfor-
macién de “nuestras relaciones sociales y culturales con los pueblos indigenas,
pues un cambio puramente juridico no es suficiente para alterar la tendencia
histérica de la exclusion de los pueblos indigenas”.

sCudles son las fases o tendencias que ha recorrido la educacién bilingtie
intercultural desde sus inicios? Héctor Mufioz Cruz en “Panorama de una edu-
cacién proclive a los derechos indigenas y distante del indigenismo” realiza un
diagnéstico de la educacion indigena en México y constata el atin existente ca-
racter paternalista, de tutela de parte del Estado, “que no ha podido insertarse
con un perfil reivindicativo, innovador y democratico en el escenario actual del
pais. Es plenamente vigente atin la disyuncién entre el proyecto de construccién
de una sociedad multicultural y la lucha contra la exclusion y las desigualdades”.
En sus lineas de andlisis el autor enfoca diferentes momentos de la educacién
indigena escolarizada y los modelos de sociedad a los que apuntan; asi tenemos:
la educacion bilingiie (EB) orientada en un modelo democratizador; la educa-
ci6n bilingtie bicultural (EBB) orientada en un modelo de capital humano y de
superacion de la marginalidad; la educacién bilingtie intercultural (EBI) o edu-
cacion intercultural bilingiie (EIB) orientada en modelos de capital humano si
se trata de un enfoque de educacion indigena o educacién multicultural, o con
una orientaciéon en modelos criticos de resistencia si se trata de una educacion
enddgena, educacion propia o etnoeducacion.

En cualquiera de estos momentos el autor identifica en la educacién in-
digena “rasgos de un desarrollo institucional tutelado” No obstante, Mufioz
Cruz confirma avances en conceptos que cada vez mas la deslindan del pro-
yecto primario del indigenismo orientandose progresivamente “a la participa-
cién activa de pueblos, comunidades, lideres (...) en la construccién de una
educacion congruente con los origenes ideoldgicos, las necesidades y las ex-
pectativas de los pueblos indigenas”. El autor ve aqui una nueva oportunidad
para los programas culturales y educativos en las regiones indigenas para
romper las brechas entre las propuestas educativas y las realidades escolares.






1
EN LOS SISTEMAS EDUCATIVOS
LO URGENTE ES PENSAR
EN EL LARGO PLAZO

Juan Carlos Tedesco!

Mejorar la calidad de la ensenanza y quebrar el estigma de la desigual-
dad. Esos son los desafios que hoy afronta la educacidn, en la visién del doc-
tor Juan Carlos Tedesco, una de las voces de mayor prestigio en el mundo aca-
démico a la hora de pensar en el diseno de politicas educativas. Su fino anali-
sis lo lleva a elevar la mirada por encima del aula y advertir que la profundi-
dad de la crisis obliga al pais a discutir con urgencia el largo plazo.

“No podemos seguir postergando la discusién de a donde queremos ir
porque esta muy lejos. S6lo si uno tiene una estrategia de largo plazo puede
tomar decisiones en la coyuntura, que le permitan decir: vamos por este ca-
mino, esto es prioritario. Entonces la educacién tomard sentido. Porque la
educacion es largo plazo”, precisé este investigador y humanista de 60 afos,
enemigo de las estridencias, en una entrevista con La Nacion.

Tedesco estd convencido de que hay que invertir en educacién “si
dentro de diez o quince ainos queremos estar en algtin lugar. Si no lo hacemos
hoy, nos van a seguir postergando y nadie nos va a esperar”. Lo afirma con el
triste recuerdo de las oportunidades perdidas.

Licenciado en Ciencias de la Educacién por la Universidad de Buenos
Aires, en 1976 ingres6 en la UNESCO como especialista en politica educacio-
nal, punto de partida de una extensa y reconocida trayectoria en el organismo
internacional.

Desde 1998 dirige la sede regional del Instituto Internacional de Pla-
neamiento de la Educacién (IIPE), un centro de formacién e investigacion de

1 Esta es la reproduccién de una entrevista realizada al autor por Mariano de Vedia de la
Redaccién del Diario La Nacién, publicada el sébado 12 de febrero de 2005, Buenos Ai-
res en Argentina.
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alto nivel que la UNESCO abrié ese afio en Buenos Aires. Previamente, du-
rante cinco anos, dirigié la Oficina Internacional de Educacién de la UNES-
CO, con sede en Ginebra. Entre 1982 y 1986 fue director del Centro Regional
de Educacién Superior para América Latina y el Caribe (CRESALC) y en los
cuatro afios siguientes condujo la Oficina Regional de Educacién para Amé-
rica Latina y el Caribe (OREALC).

Miembro de niimero de la Academia Nacional de Educacion y especia-
lista en historia de la educacién, es autor de numerosas publicaciones, entre
las que se destacan Educacién y sociedad en la Argentina: 1800-1945, El proyec-
to educativo autoritario: Argentina 1978-82'y Una nueva oportunidad: el rol de
la educacion en el desarrollo de América Latina.

Acaba de publicar Las nuevas tecnologias y el futuro de la educacién y
Educar en la sociedad del conocimiento.

$Cudl es el principal problema de la educaciéon?

El principal problema es la calidad. Esto no quiere decir que Argentina
pueda conformarse con los logros adquiridos en la cobertura escolar. Todavia
hay un déficit importante en la educacion inicial, la secundaria y en la univer-
sidad. Para avanzar hay que actuar también sobre la calidad. Los resultados de
los operativos nacionales e internacionales de evaluacién son bastante medio-
cres y muestran una gran desigualdad. La variable fundamental vinculada con
esta desigualdad tiene que ver con las condiciones materiales de vida y el ca-
pital cultural de las familias. Siempre fue importante el tema de calidad pero
hoy lo es mds que nunca. Los ninos y jéovenes que no logran buenos resulta-
dos educativos tienen un destino de exclusion social muy fuerte.

:Qué peso tiene el capital cultural de las familias en el logro de resultados
educativos?

Es muy fuerte. Todos los estudios internacionales indican que casi un
80% de la explicacion de los resultados de aprendizaje estd asociado con va-
riables externas a la escuela. Y el 20% depende de la escuela. No es que tenga
que ser asi naturalmente. Es asi socialmente. Y tiene que ver con que las fami-
lias pobres de Argentina envian a sus hijos a escuelas pobres y refuerzan esa
pobreza. La inica manera de romper el peso de estas variables sociocultura-
les, como las condiciones de vida de las familias, es que la escuela no repro-
duzca esa pobreza, sino que compense todo déficit que existe afuera. No es un
problema argentino, sino mundial.
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sAntes la escuela era compensadora de esas diferencias?

Al menos, ésa es la imagen social que hay de la escuela. Es muy dificil
saber si lo hacia o no, porque antes no mediamos demasiado. Antes no iban
todos a la escuela y ahora si. Pero el Estado tenfa antes algunos instrumentos
de compensacién que hoy no tiene.

sPor ejemplo?

La vieja Ley Lainez, de principios del siglo XX, que daba al gobierno na-
cional la posibilidad de crear escuelas donde las provincias no podian hacerlo.
Habia mecanismos compensadores que permitian jugar ese papel. Y existia
mas la intencion politica de hacerlo. Hoy algunos instrumentos se han perdi-
do. También estd aumentando la desigualdad fuera de la escuela. Porque la es-
cuela no genera las desigualdades. Las puede reforzar; pero en Argentina hubo,
en los ultimos 15 anos, un proceso fenomenal de concentracién del ingreso.
Esto explica que la capacidad compensadora de la escuela se haya debilitado.

sArgentina perdié el crédito de que su sistema educativo fuera un modelo
en América Latina?

Hoy Argentina no es un modelo. Conserva todavia una gran parte del
stock, conserva capital, gente calificada, tradiciones educativas importantes,
pero no estamos a la vanguardia de ningun proceso de cambio educativo. Al
contrario, hemos retrocedido. En las mediciones internacionales, aparece en
el peloton de los paises latinoamericanos, que hace 15 o 20 afnos estaban muy
atrds de Argentina. Hoy estamos todos iguales. Pero hablar hoy de la educa-
cién argentina es bastante complejo, porque tenemos diferencias y desigual-
dades muy grandes. ;Cudndo nos referimos a la educaciéon argentina estamos
hablando de la ciudad de Buenos Aires o de Formosa? ;Cual de las dos es Ar-
gentina? Si hacemos un promedio, no estamos hablando de ninguno. Hoy
existen grandes desigualdades, que hacen dificil generalizar. Cuando uno es-
tablece promedios en contextos de mucha desigualdad no describe bien la
realidad, porque es injusto con los que estdin muy arriba y muy benigno con
los que estdn abajo.

sEsas desigualdades son una realidad nueva en Argentina?

Son nuevas en la intensidad. Siempre hubo desigualdades, pero nunca
tan marcadas como ahora. Estan asociadas con la fuerte desigualdad social y
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con la concentracion del ingreso. Lo nuevo es la fragmentacion. De las 24 pro-
vincias, algunas mantienen el viejo esquema del primario y el secundario. Las
otras se reparten entre estructuras diferentes, incluso en el interior de alguna
provincia.

sEsto es resultado de la descentralizacion educativa que se aplicé a partir de
1992, con la transferencia de escuelas a las provincias?

La descentralizacién es un instrumento de gestiéon. En ningtn caso la
descentralizaciéon promueve estos niveles de autonomia y fragmentacién, que
son producto de las condiciones sociales en las cuales esos procesos se estin
dando. Ademas, Argentina no descentraliz6 su administracién educativa. Lo
que ha hecho es transferir lo que tenia la Nacién a las provincias. Pero en ca-
da provincia la administracion educativa es supercentralizada.

sArgentina dejé de apostar por la educaciéon?

Si, obviamente. Es dificil definir un momento. Pero a partir de la se-
gunda mitad del siglo pasado perdi6 el rumbo de la educacién, dej6 de
apostar: Algunos quieren sostener que empezé antes, con el ‘peronismo’, con
la famosa expresion “alpargatas si, libros no”. Eso mas bien reflejaba cierta
tension politica entre sectores sociales. El peronismo aposté por la educa-
cidén: la expansion educativa fue muy fuerte. La crisis mas seria comenzé en
los afios sesenta. Si tuviera que dar una fecha dirfa 1966, cuando en el pais
se empez6 a concebir la educacién como un campo de lucha, de pelea ideo-
légica y no como un espacio de aprendizaje. Y ahi, en los afios 60, perdimos
la ocasiéon de modernizar el sistema educativo, porque todos los proyectos
de modernizacién venian de la mano de gobiernos militares autoritarios,
mads preocupados por ver si en el aula se ensefiaba a Freud o a Marx, preo-
cupados por una limpieza ideoldgica y persecucion, lo que impidi6 moder-
nizar la escuela publica. Eran resistidos por la ciudadania. Y luego perdimos
la segunda oportunidad en los anos 90, cuando también hubo un proceso
de ruptura entre la politica educativa y la politica econdémica. Los intentos
de transformacién fueron sectoriales. No fueron acompafiados por una po-
litica de Estado y por una estrategia de desarrollo que concibiera la educa-
cién como el factor fundamental. Acordémonos de expresiones de los mi-
nistros de Economia de esa época, que mandaban a los investigadores a la-
var platos.
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Al margen de los gobiernos, ;la sociedad argentina valora la importancia de
invertir en educacién o tiene otras prioridades?

Es muy dificil hablar de la sociedad argentina como un todo homogé-
neo. El mejor indicador de cdmo la sociedad valora la educacién es que en los
momentos mds agudos de la crisis las familias no sacaron a su hijos de las es-
cuelas. Es cierto que no hay una demanda educativa de mucha calidad. Tal vez
porque esta sociedad fue adoptando modelos culturales basados en muchos
otros caminos y no en el educativo para el ascenso social, para acceder a la ri-
queza, el triunfo social. Desde los medios de comunicacién y desde el poder
se transmite que se puede llegar muy arriba sin el esfuerzo educativo sistema-
tico y serio. Pero hay signos alentadores. Ultimamente, algunas encuestas rea-
lizadas en la provincia de Buenos Aires revelan que tanto los padres como los
propios alumnos empiezan a demandar una educacién de muy buena calidad.
Es la garantia para el futuro.

sEn América Latina hay que tocar fondo para advertir que un area necesita
ser fortalecida?

Ojala fuera asi. A veces ni siquiera tocando fondo se ha hecho. Si no, no
estariamos donde estamos. Porque uno podria decir que aqui hemos tocado
fondo varias veces. ;Qué significa tocar fondo? Cuando volvié la democracia,
después de tantos anos de dictadura, y desaparecidos, uno pensaba que habia-
mos tocado fondo. La experiencia demostré que no. Tuvimos que sufrir otra
crisis profunda, la de 2001, igual que en otros paises de América Latina. Esto
tiene que ver con el umbral de tolerancia que tenemos. Y nuestros umbrales
de tolerancia han descendido mucho. Uno podria haber dicho hace muchos
afnos que Argentina no iba a tolerar un indice de desempleo mayor del 7%.
Llegamos al 20% vy se tolerd. ;Podemos tolerar tener 50% de la poblacién por
debajo de la linea de la pobreza? ;Cual es el fondo? América Latina y Argenti-
na tienen que entender que tenemos que levantar mucho los umbrales. Hay
que reaccionar antes de que sucedan estas cosas.

sOtras sociedades lo tienen més en claro?

Las sociedades que lo tienen en claro no llegan a estas crisis, porque las
evitan. Una vez que uno cayd, es muy dificil salir. También es cierto que al to-
car fondo algunas han reaccionado mejor que otras. Chile también pasé6 por
una crisis econémica muy profunda, y sin embargo se recompuso y la vuelta
a la democracia estuvo acompanada por un proceso muy sostenido de creci-
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miento econdémico, de eliminacién de la pobreza. La gran diferencia la hace la
clase politica. Argentina, en ese aspecto, tiene un serio problema de elites de
conduccién, que ha permitido que sucediera lo que ha sucedido. Habria que
analizar cémo se han formado nuestras elites. Cémo hemos llegado a una cri-
sis tan profunda de las elites dirigentes, que no han tenido sentido de nacién,
que han puesto sus intereses corporativos y particulares por encima de los in-
tereses de la sociedad. Este es un rasgo muy fuerte en los dirigentes politicos
y empresarios. Lo hemos visto hasta en los propios dirigentes de la Fuerzas
Armadas que cuando tomaron el poder hicieron lo que hicieron.

sPercibe decision politica en el actual gobierno para remontar la crisis edu-
cativa?

Por lo menos, hay un mensaje claro de que se debe construir una socie-
dad en la que entren todos, una sociedad inclusiva. A partir de esa definicion,
falta un debate sobre la estrategia de desarrollo, cémo vamos a hacerlo, qué
quiere el pais, en qué quiere ser competitivo. Falta ese debate. Tal vez haya que
resolver previamente algunas urgencias fundamentales, como el tema de la
deuda. Pero ya lleg6 el momento de comenzar a discutir esto. Discutir el lar-
go plazo es urgente. No podemos seguir postergando la discusiéon de a donde
queremos ir porque estd muy lejos. S6lo si uno tiene una estrategia de largo
plazo puede tomar decisiones en la coyuntura, que le permitan decir: vamos
por este camino, esto es prioritario. Ahi es donde la educacidn va a tomar sen-
tido. Porque la educacion es largo plazo. Invertir en educacidn se justifica si
dentro de diez o quince afios queremos estar en algin lugar: Pero si no lo ha-
cemos hoy nos van a seguir postergando y nadie nos va a esperar. El mundo
es cada vez mds impiadoso. Ademds de la voluntad politica de querer cons-
truir una sociedad inclusiva hay que dar este debate de la estrategia, de cémo
lograrlo.

$Qué es prioritario: invertir en la ensenanza basica o en la educacién supe-
rior?

Esas son siempre falsas opciones. La educacién bdsica es prioridad. Pa-
ra tener una buena educacién superior hay que tener una buena educaciéon
bésica para todos, porque si no la educacién superior se asienta sobre bases
muy endebles. Lo que pasa es que los criterios de asignaciéon de recursos son
distintos. En la educacién bésica obligatoria los recursos publicos son funda-
mentales. En la educacion no obligatoria, hay un papel mas mixto. Pero esta-
mos en un contexto de exceso de demandas. Como venimos tan atrasados, to-
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das las demandas son legitimas. Sélo si tengo una estrategia de largo plazo, si
sé adénde quiero ir, puedo decidir en qué invertir. Porque si no, quedo libra-
do a las presiones corporativas, que es lo que pasa ahora. La universidad tie-
ne mucha mds capacidad de presiéon que los analfabetos. Y si yo no sé adon-
de quiero ir tomo decisiones en funcién de la capacidad de presién de cada
uno. Y no de un modelo de desarrollo.

sEn los dltimos afos el asistencialismo desplazé a la busqueda de la calidad
y la exigencia en las aulas?

Por lo menos en las escuelas que atienden a los chicos de clases popu-
lares, los sectores mds desfavorecidos, si. En esos lugares la escuela tiene que
dar de comer, contener afectivamente, cumplir otras funciones. Todo eso se
ha hecho a expensas del aprendizaje. Pero lo que mds preocupa es qué pasa en
las escuelas que no hacen ninguna tarea asistencialista y tampoco tienen bue-
nos resultados de aprendizaje. Atin aquéllas que podrian estar ensenando mu-
cho y muy bien, porque no estin dando que comer, tampoco ensefian bien. Y
€so es grave.

:Qué responsabilidades tienen en la crisis que atraveso el pais las universi-
dades?

Todos somos responsables. Obviamente, los que mds tienen son mds
responsables que los que menos tienen. Los que mds saben son mds respon-
sables que los que menos saben. La universidad ha sido muy atacada, ha sido
destruida en algunas épocas importantes del pais. No se puede atribuir a la
universidad toda la responsabilidad. Pero hace falta, como en todas las instan-
cias de la sociedad, cierto analisis autocritico y una participacion activa en to-
das las discusiones sobre hacia dénde vamos y como podemos salir adelante.






2
LOS SENTIDOS DEL QUECHUA
EN LA EDUCACION URBANA

Interculturalidad y ensenanza de
quechua en colegios particulares
urbanos en Cochabamba, Bolivia

Inge Sichral

2.1 Introducciéon?

El creciente caracter multicultural de las areas urbanas desafia a los sec-
tores indigenas,no indigenas y a los estados a generar y aplicar politicas edu-
cativas y lingtiisticas en un contexto de nuevas tensiones y dindmicas sociales.
La incursién y permanencia de las lenguas y culturas indigenas en dreas urba-
nas tiene efectos en la poblacién en general, estableciéndose nuevos compor-
tamientos, actitudes y percepciones entre no indigenas.

Una respuesta de la poblacion citadina a las migraciones internas es su
paulatino y creciente proceso de interculturalizacién y/o bilingiiizacion, he-
cho que se inscribe, a nuestro entender, en el reconocimiento de una dindmi-
ca social de indole conflictiva por parte de individuos pertenecientes a la mi-
noria criolla que hegemonizaron el poder en el pais3. Los tltimos movimien-
tos sociales y sus efectos politicos cuestionan la configuraciéon sociopolitica
del pais, provocando reacciones contrarias a la nocién de interculturalidad en
los sectores que ven cuestionada su posiciéon hegemonica y excluyente. ‘La

1 Asesora Nacional del Programa de Formacién en EIB para los paises andinos PROEIB
Andes. Las opiniones aqui vertidas son de exclusiva responsabilidad de la autora y no
comprometen de ninguna manera al Programa, a la Universidad Mayor de San Simén
en Cochabamba, Bolivia, ni a la GTZ.
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otra Bolivia, con la que se ven confrontados sectores dominantes urbanos, es-
ta generando amplias discusiones y reflexiones en espacios politicos sobre la
conformacion (refundacién) nacional y la identidad ciudadana a partir de un
concepto de integracion de las mayorias respetando su diversidad étnica. “Es-
ta sociedad tiene una serie de defectos, y uno de ellos es éste: que no dialoga-
mos, somos una sociedad absoluta y profundamente incomunicada” (Rome-
ro de Campero 2005:5).

En el espacio institucional, la Reforma Educativa reglamenta la incor-
poracién del aprendizaje y utilizacién de un idioma nacional originario en el
curriculo correspondiente a la “modalidad monolingiie en lengua castellana
con aprendizaje de alguna lengua nacional originaria” (MECyD 1998:16). En
Cochabamba no se percibe, sin embargo, una politica educativa departamen-
tal que propicie el cumplimiento de esta norma (Arratia 2004), a pesar de las
notorias evidencias de la presencia de las lenguas indigenas en la ciudad (Sich-
ra 2005a). Tampoco se hace un seguimiento a las esporadicas y singulares ini-
ciativas de ensefianza de quechua en colegios fiscales. Paraddjicamente, es en
los colegios particulares donde mucho antes de la Reforma se dieron las pri-
meras experiencias de ensefianza de quechua. Albé y Romero (2004:62) cali-
fican de progresistas estos colegios privados que consideraron la apertura a la
diversidad lingiistica boliviana como una formacion civica “mucho mas efi-
caz que largas disquisiciones tedricas sobre la estructura del Estado”

El tratamiento didactico pedagdgico de las lenguas indigenas en la edu-
cacion en dreas urbanas es un aspecto atin no trabajado por la politica educa-
tiva. Es muy grande el abismo que se abre frente a la ensenanza de una lengua
extranjera que goza de aceptacion general, cuenta con materiales de ensefian-
za como segunda lengua y la motivacién de sus aprendices. De alli que la en-
senanza del quechua a ninos y jévenes monolingiies castellano hablantes pue-
de resultar contraproducente y generar aburrimiento y hasta aversion a la ma-
teria antes que acercamiento a la cultura indigena e interés en su estudio. Da-
das las evidencias de la relacién entre el aprendizaje de una lengua y la gene-
racién de actitudes positivas en el aprendiz hacia los hablantes de esa lengua,
las clases de quechua a nifios monolingiies castellano hablantes podrian ser
potentes instrumentos de interculturalizacién.

Preguntas de investigacion

a) Pregunta central
;Qué sentidos le dan los actores de los colegios San Agustin y CENDI a
la ensenianza de quechua?



Pueblos indigenas y educacion / 31

b) Preguntas secundarias de investigacion

- ;Como se posicionan los alumnos frente a la lengua que aprenden y
a sus hablantes?

- ;Qué disposicion y expectativas muestran padres de familia de las
escuelas particulares a integrar la lengua indigena en la educaciéon?

- ;Qué piensan las docentes sobre la utilidad de ensenar quechua en
colegios particulares?

- 3Qué propositos subyacen a la asignatura de quechua?

2.2 Referentes conceptuales

Hay un interesante aspecto de reflexién a nivel tedrico que serd necesa-
rio revisar en cuanto a bilingiiismo y contacto de lenguas. Si bien con diver-
sas acepciones y fines, el término ‘interculturalidad’ ha sido incorporado en el
lenguaje de pedagogos y planificadores sociales y goza de amplia difusion. Su
referente es el reconocimiento y aceptacion de la diversidad cultural en un
contexto de permanente intercambio social.

En el plano lingiiistico, el par de ‘interculturalida’ es ‘bilingiiismo), qui-
zas por efecto del tipo de educacidn desarrollada con estas caracteristicas. Sin
embargo, en una dindmica de contacto de lenguas y culturas en areas urbanas
se puede suponer que se propiciard un reconocimiento y aceptacion de la di-
versidad lingiiistica sin que los individuos se vuelvan necesariamente compe-
tentes en las lenguas en cuestion. La convivencia social de diversas lenguas no
deriva por si solo en individuos bilingiies, pero de hecho genera algo que po-
driamos llamar ‘interlingiiismo’ y que permite, justamente, la pervivencia de
las lenguas en un contexto de permanente comunicacion y negociacién social
entre grupos e individuos que afirman su cultura. Es necesario mencionar
que no nos estamos refiriendo al fenémeno que, a partir de Selinker (1972),
se designa como ‘interlengua’ o ‘interlecto’ y que designa a un c6digo produc-
to de la adquisicién parcial de una segunda lengua.

2.2.1 Interculturalidad

En un temprano trabajo en 1982, Mosonyi establece que “toda educa-
ci6n bilingiie ha de ser necesariamente bicultural o -mejor atn- intercultural”
(Mosonyi 1982:295). Este autor enfatiza la articulacién y conexién entre cul-
turas en lo intercultural -a diferencia de lo bicultural- asi como el estableci-
miento de una identidad sociocultural claramente sentida y vivida por el edu-
cando “como miembro activo del grupo étnico a que pertenece, situdndolo y
proyectdndolo, al mismo tiempo, como miembro igualmente activo y partici-
pativo de una sociedad mas amplia” (ibid).
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La introduccién de la nocién de interculturalidad en la discusion aca-
démica y politica en Latinoamérica ha estado fuertemente marcada por la
problemética educativa, debido a que la escuela, como ente ‘civilizatorio), asi-
milacionista, ha sido en gran medida la tnica instancia estatal de presencia
permanente en las regiones rurales. Se anade la funcién alfabetizadora de la
escuela, que significd un bien simbdlico y cultural fuertemente anhelado en
las comunidades indigenas. La institucion escolar fue -y sigue siendo en gran
medida- expresiéon de una relacién de dominacién de una cultura a otra(s)
“mediante las agencias de control que reproducen las formas dominadoras
(...) lo que significa la irrupcién brusca en el sistema simbélico de la otra cul-
tura y en sus formas de produccién material” (Bodnar y Rodriguez 1993:33).

Estamos frente al reconocimiento de relaciones interétnicas asimétricas
entre una cultura y una lengua hegemonica y unas lenguas y culturas subordi-
nadas que se fundan sobre una doble situacion de opresion (Gigante et al
1986:7): la explotacién econdmica y la discriminacion racial, cultural, lingiisti-
ca. Esta tltima, “quizds mds destructiva de la capacidad de gestion social” (Ibid.)
es objeto y espacio de la educacion que propicia otro tipo de interculturalidad
que parte del reconocimiento del otro en su propio contexto, con particularida-
des de acuerdo con su historia y su cosmovisién (Bodnar y Rodriguez 1993:34).

Este tipo de interculturalidad, “escasa, por cierto”, como lo dicen los
mismos autores (op.cit.35), puede impulsar una necesaria ruptura de esta
conciencia social alienada, posibilitando que tanto el individuo como el gru-
po social en su totalidad reencuentre y revalorice su condicién histérica y to-
das las potencialidades de su patrimonio cultural enriquecido por el aporte de
la cultura universal (Gigante et al 1986:8). Rescatamos de los autores nombra-
dos un aspecto central en la nocién de interculturalidad que apunta a una de-
finicién propositiva mds que descriptiva del término: “cuando hablamos de
interculturalidad nos referimos a que es necesario examinar en cada momen-
to como han sido histéricamente las relaciones de poder” (Bodnar y Rodri-
guez 1993:35). Desde esta posicion, la comprension de interculturalidad no
puede hacer caso omiso de las relaciones de poder desiguales, histéricamente
planteadas entre unas culturas consideradas como inferiores y otras como su-
periores. De esta manera, la interculturalidad como proyecto politico y pos-
tura individual permitiria la ampliacién del sistema simbélico y maneras en-
riquecidas de transformar el mundo al centrarse “en el establecimiento y for-
talecimiento de relaciones humanas basadas en el respeto y el reconocimien-
to de las diferencias” (op.cit.35).

La interculturalidad, desde la perspectiva de los no-indigenas, no ha re-
cibido auin tanta atencién en Latinoamérica como aquella desde la perspectiva
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de los indigenas. Con una connotacién distinta, aunque buscando también su-
perar el etnocentrismo, el concepto ha sido introducido timidamente en el cu-
rriculo del sistema educativo de algunos paises europeos que reconocen mds y
mads a sus minorias y migrantes, tanto de los antiguos miembros de la Unién
Europea (Espana, Alemania, Holanda) como también de los recientes (Aus-
tria) y de nuevos paises surgidos de la ex Yugoslavia (Slovenia). Empiezan a ha-
ber varios estudios sobre estos cambios que buscan entender por qué, aunque
hoy en dia précticamente todos los Estados-naciones participes en este debate
postulan practicar alguna variante de educacion intercultural, el andlisis de los
discursos generados por los actores institucionales demuestra que la escuela si-
gue resistiéndose exitosamente a su interculturalizacion. (Dietz 2003:166).

2.2.2 Planificacién lingiiistica

La nocién de planificacion lingiiistica ha cobrado importancia crecien-
te desde que fuera creada por Haugen en 1959 (segin Cooper 1997, Weinreich
habria utilizado el término en 1957), al estudiar el noruego, y luego desarrolla-
da en relacién a los casos de estandarizacion lingiiistica en Espana (vasco, ca-
taldn), revitalizacion lingtistica (hebreo), establecimiento de lenguas oficiales
en ex colonias africanas y asidticas, etc. La intervencion sistematica sobre una
0 mds lenguas con ciertos objetivos y estrategias (Kloss 1969) se realiza para
modificar la lengua misma (planificacién de corpus, normatizaciéon) o la utili-
zacion de la lengua y su valor social (planificaciéon de estatus, normalizacion).

Cooper 1997 anade como una tercera dimension de planificacion la ad-
quisicion y aprendizaje de la lengua, “consistente en actividades organizadas
para promover” su aprendizaje (op.cit:187). En esta dimension de planifica-
cién, se diferencian dos criterios: el objetivo manifiesto de la planificacién lin-
giifstica y el método empleado para lograr el objetivo. De los tres objetivos
que Cooper menciona, la adquisicién de la lengua como segunda lengua o
lengua extranjera, la readquisicion de la lengua por poblaciones para las cua-
les era una lengua vernécula y el mantenimiento de la lengua, en el contexto
de esta investigaciéon nos interesa el primero. Cabe recordar aqui que en el
contexto latinoamericano la planificacién lingtiistica cobré un caracter rei-
vindicativo al ser vista como un instrumento de superacién de la condicién
oprimida y digldsica de las lenguas indigenas respecto al castellano (Sichra
2005b). Al introducirse las lenguas indigenas a la escuela, éstas son objeto de
intervencién para la creacién de vocabulario, ortografia, estilos en forma es-
crita. A la vez, se extiende la funcionalidad de la lengua abarcando espacios
formales de la sociedad. Cuando hablantes de la incuestionada lengua hege-
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monica son inducidos sistematicamente -aunque por un tiempo reducido- a
aprender una lengua indigena, ;qué objetivo se persigue?

En cuanto a los métodos empleados, de los tres tipos mencionados por
el autor (aquellos que aumentan las oportunidades de aprender, aquellos que
crean incentivos para aprender y aquellos que combinan los dos anteriores),
sera util descubrir las opciones que toman los maestros de quechua y los al-
cances de estos métodos en relacion al objetivo propuesto por ellos mismos y
por su institucién. En el &mbito escolar especifico en el que se inserta la inves-
tigacion, nuevamente la nocion de ‘curriculo oculto’ cobra especial importan-
cia en la consecucién de objetivos.

En el caso especifico de esta investigacion podemos rescatar también el
esquema de Ruiz de planificacion de la lengua (1984) que distingue tres orien-
taciones: lengua como problema, lengua como derecho y lengua como recur-
so. A través de la primera orientacion, subyacente a programas de educacién
bilingiie de transicidn, se intentan resolver ‘problemas educativos’ relacionados
con la presencia de ninos de lengua materna distinta a la lengua habitual de en-
seflanza en un proceso de bilingiiismo sustractivo marcado por la progresiva
pérdida de la lengua materna en beneficio de la lengua dominante. La segun-
da orientacion subyace en programas de educacién bilingtie de mantenimien-
to y busca incorporar las lenguas de los alumnos en la educacién a partir del
principio de proteccién de grupos minoritarios. En la orientacién lengua co-
mo recurso, la diversidad lingiiistica se considera como un recurso social que
debe fomentarse en beneficio de todos los grupos de la sociedad. “Una conse-
cuencia de ello es que debe estimularse a los grupos mayoritarios a que apren-
dan los idiomas minoritarios y deben facilitarse a todos los estudiantes las
oportunidades de trilingiiismo en unas escuelas que promuevan una lengua
minoritaria ademds de la dominante” (Cummins 2002:196). En sociedades lin-
giiisticamente diversas, ésta seria la orientacién mds adecuada en la superacién
de hostilidades y tendencias a la divisién (Ibid.). En Bolivia se conoce esta
orientacién como bilingtiismo de doble via, estrategia considerada por la Re-
forma Educativa. Quizds es necesario recordar que en el caso boliviano, el tér-
mino ‘minoritario’ no se refiere a una realidad numeérica sino una condicién de
desprestigio social y restricciéon funcional de las lenguas indigenas.

2.2.3 Ensefianza y aprendizaje de sequndas lenguas

Como se mencionara en la introduccidn, el hecho de tratarse de una
lengua indigena presenta exigencias especificas. Silva Corvaldn (2003), pero
sobre todo Crawford y Cadenas (2003), permitiran dilucidar en qué medida
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la ensenanza-aprendizaje de una lengua como el quechua como segunda len-
gua rescata con métodos comunicativos la funcién instrumental de la lengua
(uso de la lengua) o mds bien apunta con otros métodos al conocimiento so-
bre la lengua.

Coherente con la apuesta al constructivismo en la educacion, el para-
digma de adquisicién de lenguas estd en transformacién, quedando atras los
métodos basados en la gramatica para dar cabida a las metodologias comuni-
cativas (op.cit:230). El proceso de transformaciéon de este paradigma estd
avanzando; en la adquisicion de la segunda lengua se tienen en cuenta no so-
lamente los diversos principios implicitos (Krashen 1982) en los enfoques co-
municativos y los diversos factores sicoldgicos, bioldgicos, sociales intervi-
nientes, sino también el mismo rol del alumno aprendiz y del maestro.

Pavlenko y Lantolf (2000) hablan de la (re)construccién de uno mismo
como efecto de la adquisicion de segundas lenguas. Se habla de estrategias que
apuntan a la autonomia en el aprendizaje, la creacién de contextos persona-
les de aprendizaje y la autonomia de la persona (Benson & Voller 1997). Esto
tiene profundas consecuencias respecto al rol que le toca cumplir al docente,
quien se transforma en facilitador y tutor, en la evaluacién que se vuelve au-
toevaluacion, en la distincién entre aprendizaje por objetivos y por activida-
des y la habilidad del aprendiz independiente de discernir entre ellos y parti-
cipar activamente en la negociaciéon de sentidos y significados. La ‘negocia-
cién’ se refiere al modo de interaccién entre los alumnos y entre alumnos y
docente. A este nivel, negociacion es entendida como la modificacién y rees-
tructuracion de la interaccién que ocurre cuando aprendices y sus interlocu-
tores anticipan, perciben o experimentan dificultades en la comprensién de
mensajes (Pica 19944 citado en Swain 2000:98). Sin embargo, esta negociacién
no bastaria para acelerar o mejorar el aprendizaje de una lengua, ya que, des-
de la perspectiva del constructivismo social, el aprendizaje no depende de un
input simplificado, o ‘acondicionado’, por asi decirlo. El aprendizaje se bene-
ficiaria, mds bien, del didlogo colaborativo, en el cual los participantes se en-
frascan en la resolucién de problema a nivel de output propiciando la cons-
truccion de conocimiento (Swain 2000).

Van Lier (2000) extiende atin mds el cardcter de participacién activa del
aprendiz y desarrolla una perspectiva ecolégica que trasciende la lengua y el
aprendiz y apunta al contexto, entendido como un sistema de entidades, co-
mo lugar, tiempo, metas y motivos que serfan centrales en el aprendizaje de
lenguas. La apuesta de reemplazar el conductismo con el constructivismo co-
loca la nocién de aprendizaje como central frente a la ensefianza, como ya lo
pregono Ivan Illich en 1970:
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“A second major illusion on which the school system rests is that most lear-
ning is the result of teaching. Teaching, it is true, may contribute to certain
kinds of learning under certain circumstances. But most people acquire most
of their knowledge outside school, and in school only insofar as school, in a
few rich countries, has become their place of confinement during an increa-
sing part of their lives”.

En ultima instancia, el constructivismo desafia la concepcion cldsica de
la escuela como lugar de transmisién de conocimientos, critica ya desarrolla-
da a fines de los sesenta por Illich cuando propuso desescolarizar la sociedad:

“In school we are taught that valuable learning is the result of attendance; that
the value of learning increases with the amount of input; and, finally, that this
value can be measured and documented by grades and certificates. In fact,
learning is the human activity which least needs manipulation by others. Most
learning is not the result of instruction. It is rather the result of unhampered
participation in a meaningful setting” (Ibid.).

2.2.4 Ensefianza y aprendizaje de lengua indigena como segunda lengua

Rescatar el valor instrumental de la lengua desde lo metodolégico tie-
ne mayor relevancia cuando se trata de una segunda lengua indigena. En ese
sentido, buscaremos comprender también el rol de estos emprendimientos
educativos dentro de la planificacion lingiiistica en general, definida por Coo-
per (1997:60) como “los esfuerzos deliberados por influir en el comporta-
miento de otras personas respecto de la adquisicion, la estructura o la asigna-
cién funcional de sus codigos lingiiisticos”. Desde esta 6ptica, cobra especial
importancia la relacion entre ensefianza y aprendizaje de lenguas y las actitu-
des lingiiisticas. En su estudio pionero en Québec, Lambert y Lambert (1964)
compararon las actitudes lingiiisticas de alumnos de los ultimos cursos de
primaria monolingiies y bilingties.

Por medio de instrumentos de medicién de actitudes, se demostr6 que
los ninos bilingties tienen actitudes favorables hacia miembros de la comuni-
dad hablante de la segunda lengua de los nifios estudiados, estableciéndose
una relacion directa entre grado de bilingtiismo y actitudes hacia la otra co-
munidad lingiistico-cultural. Ademads se evidenci6 la correlacién entre acti-
tudes positivas de los padres sobre el aprendizaje de una lengua y el nivel de
aprovechamiento de sus hijos en el aprendizaje de dicha lengua. En el contex-
to del estudio nos interesa entender el rol del aprendizaje de lenguas indige-
nas como segundas lenguas en el proceso de acercamiento y comprension de
las culturas originarias expresado en actitudes lingiiisticas de los aprendices.
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Las actitudes son primordiales a la hora de explicar cémo el aprendiza-
je de una segunda lengua es una funcién de los propdsitos y motivaciones
personales del aprendiz antes que de la estrategia de ensenanza. Gilette (1994)
encontré diferencias en el esfuerzo de los alumnos, estrategias de aprendizaje
y hébitos de estudio dependiendo de su interés en la lengua. Especificamente
lleg6 a comprobar que los alumnos motivados eran mds creativos en la redac-
cién de textos, recurrian a estrategias comunicativas, inferian cuando leian un
texto en la lengua meta. En cambio, los menos motivados recurrian a la tra-
duccién y al diccionario, practica y memorizacion a nivel de forma (gramati-
ca) de la lengua, eran mds propensos a construir textos basados en la lengua
de partida. La autora invalida con su trabajo la creencia de que las estrategias
de aprendizaje constituyen en si mismas un valor o causa para la adquisicién
exitosa de una segunda lengua.

“Successful language learning depends on an individual’s willingness to make
every effort to acquire an L2 rather tan on superior cognitive processing alo-
ne. Viewing foreign language skills as a valuable personal goal is a crucial trait
of effective language learners (op.cit:212).”

Para nuestra investigacion, este cuestionamiento serd esencial cuando
revisemos el lugar de la motivacién del alumno para el aprendizaje de la len-
gua indigena. Otros aspectos relevantes en el tratamiento de aprendizaje de
una lengua indigena como segunda lengua serdn aquellos relacionados con el
cardcter de lengua minorizada. Se ha evidenciado cémo el tratamiento del
quechua en aula se rige por moldes del castellano (en cuanto a géneros dis-
cursivos, patrones de escritura, nocién de estindar, usos societales) y mantie-
ne de esta manera su condicién de lengua subordinada (Cérdova y otros
2005, Vigil 2004). Sin embargo, la justificacién de una politica de aprendizaje
de una lengua indigena como segunda lengua es, al igual que como primera
lengua, trascender la condicién de discriminacién por parte de una lengua
dominante y propiciar cuando minimo la revitalizacién, sino desarrollo y
mantenimiento de la lengua originaria.

Esto requerird de enfoques auténomos que, a su vez, exigen conoci-
mientos lingtisticos y filoséficos de las lenguas indigenas que probablemente
no estén aun desarrollados o puestos a disposicion de la educacion. Por ejem-
plo, cdémo ensenar en el sistema educativo una lengua de tradicion oral a par-
tir del reconocimiento de la oralidad como riqueza y valor en si mismo y no
a partir del establecimiento de un ‘déficit’™” de la oralidad frente a la escritura-
lidad. No obstante, el grado de autonomia en el tratamiento del quechua no
solamente es un asunto de ‘justicia pedagégica’ sino de justicia politica’ Dar-
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le el reconocimiento y valor a las lenguas indigenas como lo pretende la edu-
cacion intercultural bilingtie -en cualquiera de las modalidades que la Refor-
ma Educativa Boliviana establece- es solamente una expresién del reconoci-
miento y valor, histérico y actual, que el Estado Boliviano otorga a sus cultu-
ras originarias, segin reza la Constitucién y las leyes que reconocen la diver-
sidad cultural y lingiiistica del pais. De alli que resulta dudoso que la pedago-
gia de una lengua indigena como segunda lengua en nuestro contexto pueda
ser concebida simplemente como una adecuacion de las pedagogias como se-
gundas lenguas del inglés, aleman, francés y cualquier otro idioma de presti-
gio. Probablemente a esto se deba lo que constatan Cérdova y otros (2005:39):

“Inclusive podemos afirmar que desde hace varias décadas las précticas (en
torno del tratamiento del quechua), que aqui discutimos, han constituido ‘fa-
lacias’ con relacion al desarrollo de esta lengua, vale decir, razonamientos que
si bien han aparentado estar a favor del quechua, han terminado -paradéjica-
mente- por contribuir a su retroceso.

2.3. Metodologia

Proponemos un estudio etnografico que permita “desmontar los ele-
mentos politicos, ideoldgicos y alienantes que intervienen en las concepcio-
nes, usos y practicas de los protagonistas y saber distinguir el sentido émico
que caracteriza sus inscripciones del sentido ético y politico de sus interpre-
taciones” (Bertely 2000).

En una investigacion etnografica se busca descubrir el sentido o signifi-
cado que los actores sociales dan a su realidad para presentarlo a través de una
descripcién densa y completa. Es una forma de indagacién que conlleva un
contenido sustancial. Cualquiera que sea el foco de indagacidn, necesariamen-
te uno toma en cuenta la forma local de las propiedades generales de patrones
de vida social, rol y estatus, derechos y obligaciones, control diferencial de re-
cursos, valores transmitidos, restricciones del medio. Esta forma de indagacion
ubica la situacion local en espacio, tiempo y modo, y descubre sus formas par-
ticulares y centro de gravedad, por decirlo asi, para el mantenimiento del or-
den social y la satisfaccion del impulso expresivo (Hymes 1978:20).

Adun advirtiendo que no hay atributos indispensables para la etnogra-
fia y que satisfacer un listado de estos atributos no la asegura, Wolcott 2003
establece una docena de caracteristicas de este tipo de estudios que hacen la
fortaleza de la etnografia y que, a la vez, son las fuentes de su debilidad: holis-
ticos, transculturales, comparativos, basados en experiencias iniciales, condu-



Pueblos indigenas y educacién / 39

cidos en ambientes naturales, resultado de conocimiento intimo y prolonga-
do, basicamente descriptivos, especificos o ‘particulares) flexibles y adapta-
bles, corroborativos, no evaluativos, idiosincrasicos e individualistas.

Accedi a los alumnos de los colegios San Agustin y CENDI a través de
los padres, que permitieron las entrevistas el mismo dia que los visitaba en sus
casas o en otros dias. 9 alumnos (dos de ellos del colegio CENDI) y 6 alum-
nas fueron entrevistados individualmente durante aprox. 45 minutos. Los
alumnos de 6to fluctian entre 10 y 11 afos, de 7mo entre 12y 13 afos, de 8vo
entre 13 y 14 afios. Aunque con cierta timidez inicial, ninguno se neg6 a que
grabara la conversacién. Sin embargo, en muchas ocasiones no se desarrollé
una conversacion y se gener¢6 solamente un didlogo de pregunta-respuesta. En
varios casos se traté de conversaciones con hermanos o amigos. En el texto
utilizo seud6nimos.

Fecha | Seudénimo | Sexo Curso y Lugar Observacion
e iniciales colegio
1.6.04 | Grisel - OG mujer 7mo. SA Su casa Dialogo tipo
pregunta respuesta
3.6.04 | Antonio -AS | hombre 6to CENDI Durante el Amigos
recreo en Dialogo tipo
Rory - RM hombre 6to CENDI su Curso pregunta respuesta
3.6.04 | Laura-LC mujer 6to SA Su casa Dialogo tipo
pregunta respuesta
3.6.04 Erik - EA hombre 7mo SA Su casa Dialogo tipo
pregunta respuesta
10.6.04 | Lucio- L) hombre 6to SA Casa de CM Amigos,
Claudio- CM | hombre 6to SA conversacion
11.6.04 | Mariel - MP mujer 8vo SA Casa de MP Amigas,
Paty - PM mujer 8vo SA conversacion
13.6.04 | Alicia - AR mujer | 3ro secundaria SA Su casa Hermanas,
Dialogo tipo
Nora - NR mujer 6to SA pregunta respuesta
13.6.04| Ciro-CR hombre 8vo SA Su casa Hermanos,
Ronald - SR | hombre | 3ro secundaria SA Conversacion
27.6.04 | Antonio- AV | hombre 6to SA Club Tennis Hermanos,
Dialogo tipo
Coco - LV hombre 8vo SA pregunta respuesta
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Las personas relacionadas con los colegios entrevistados fueron los di-
rectores y las profesoras de la asignatura de quechua. Se rescataron transcrip-
ciones de conversaciones sostenidas en una investigaciéon anterior.

Fechas Ocupacion Lugar
22.3.00 y 20.4.04 Director SA Su oficina
22.3.00, 16.4.04 y 21.5.04 Profesora quechua SA Colegio SA
29.4.04.y 3.6.04 Profesora quechua CENDI Colegio CENDI
6.4.04 y 29.6.04 Directora CENDI Su oficina
2.4. Resultados

2.4.1 Las opiniones de las docentes

La profesora de San Agustin expresa el 16.4.04 que el logro de su clase
de quechua es que los alumnos puedan escribirlo. Si el objetivo fuera hablar-
lo, se tendria que dar clases de quechua todos los dias, no dos veces a la sema-
na. Afirma que no hay tiempo en clase para utilizar un texto que genere pro-
duccién oral, como El quechua a su alcance, de Xavier Albé. “Antes hacia mds
didlogos, pero he visto que no puedo dedicarme mucho porque si no, no
avanzo”. El cumplimiento de un programa que la profesora se ha impuesto
marca no solamente el ritmo de la clase sino sirve para justificar toda la con-
cepcién de como debe ensenar. “Pueden mds tarde consultar sus cuadernos
cuando lo necesiten en la universidad”. Y la universidad también es para esta
profesora un instrumento de apoyo para ganarse adeptos: “les digo que en la
universidad ya se estd implantando, o sea que se tienen que preparar, que lo
que aprendan en el colegio va a servirles como recuerdo.” La profesora hace
una distincion entre el objetivo de la ensefianza del quechua en colegios fisca-
les y en colegios particulares.

“En el fiscal no hay mucha facilidad. Los chicos tienen rechazo al idioma, hay
que explicarles de la cultura. Si Bolivia hubiese mantenido el quechua, otra hu-
biera sido la historia. Tienen vergiienza. Los que saben empiezan a cohibirse.
Les digo que no deben tener vergiienza. Hago de payasa y me pongo a inter-
pretar distintos personajes. Hay un juego y asi empiezan a valorar. En octavo
ya superan la vergiienza. Yo les digo ‘es nuestro idioma’ (P SA 16.4.04).

En esta respuesta encontramos la siguiente argumentacion: la escuela
no es un espacio natural (usual) para el quechua. Es dificil ensenar quechua
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en la escuela fiscal porque aparece en los alumnos la vergiienza hacia la len-
gua indigena debido a su opresion y su fragilidad. La profesora intenta rever-
tir esta minusvaloracion de los alumnos con recursos ludicos. La legitimacion
de todo este esfuerzo (incluyendo el uso de la lengua) es el rescate de lo pro-
pio (lo simbélico).

En contraposicion, en colegios particulares como el San Agustin, las ex-
presiones de la profesora nos dan la siguiente argumentacion: es facil ensenar
quechua en el colegio particular porque es como cualquier otra lengua. La pro-
fesora ensefa la gramatica tal como le ensefiaron en la universidad. La legitima-
ci6on de todo este esfuerzo de tratar la lengua como objeto es ayudar a los alum-
nos cuando estén en la universidad, donde les exigirdn estudiar el quechua.

Cuando le expliqué a la profesora el 16.4.04 que me interesaba entrar y
observar algunas clases para ver como los alumnos comprenden la cultura
quechua, ella dejo en claro que cultura se trata en ciencias sociales, ella no lo
hace en su clase. “Yo ensefio quechua en castellano”. Aparte de la implicacién
de esta modalidad de ensefianza del quechua en cuanto al dominio de caste-
llano se refiere (ver reaccién de alumnos en la categoria ‘uso ejemplarizado de
lalengua quechua’), nos preguntamos ;qué imagen promueve la profesora del
quechua y de los quechua hablantes en alumnos castellano monolingiies de
colegios particulares? ;Cudles son los referentes culturales de este ‘objeto de
estudio’ que la profesora ensefna?

Las fotos motivadoras de produccion oral que la profesora del colegio
San Agustin utiliza son escenas de la cancha (venta de rosquetes, venta de co-
sas usadas), personas con vestimentas tipicas (tocando charango, sentadas en
un parque), vistas de paisajes rurales. El vocabulario basico para los ejemplos
que se utilizan en clase en la explicacién oral y gramatical del texto fotocopia-
do estd referido generalmente a la vida rural y es coherente con la identidad
rural que se le asigna al hablante quechua. Con excepcién de verbos cotidia-
nos como dormir, hablar, salir, vivir, sentarse, ayudar, llorar, poder, vencer, ha-
ber, morir, dormir, llegar, refr, estar triste, se puede ver en las transcripciones
de clases que el vocabulario bésico se refiere a:

* La naturaleza (cerro, rio, piedra, flores, drbol, pescado, vibora).

* Acciones o actividades propias de ambientes abiertos (correr, caminar,
cazar, ladrar, subir).

* De ambitos de recreacion (bailar, cantar, comer y tomar, comer charque).

* Del dmbito doméstico o de relevancia doméstica (comprar, lavar, coci-
nar, barrer, verter agua, sacar agua de pozo, moler en batdn, animales
domésticos, olla, cortar carne).
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* Del ambito agricola (pelar maiz, choclo, papa, chuno, sembrar, regar,
trabajar, amarrar vaca o caballo, elaborar chicha, llevar comida).

El cuento que se lee en clase también estd ubicado en el ambiente rural.
El mundo quechua para los alumnos en el colegio San Agustin es rural.

En el ejemplo que sigue, podemos ver cémo la profesora presenta el
cuento a través de la lectura, induce a la traduccién parte por parte para lo-
grar la comprension del cuento y, finalmente, asigna como tarea la traduccién
escrita del cuento.

5.58S.A.7C, 5-7

P: sigan la lectura con su texto. Ahi dice Juancito mayupi. Vamos a ver las tra-
vesuras de Juancito. ...

Uj kuti rirqani t’ajsaq mayuman. Dice mamay ...rikurqayku rumipatapi uj jamp’a-
tituta. Hermanuyta jap’irga chay jamp’atituta. Chantaqa .... Mask’arqayku chay
jamp’atituta churanaykupagq...bolsitaman... t'ajsay tukuytawan ripurqayku wasi-
man. Chayaytawan jap’irqayku ...chay jamp’atituta...wijch’'urqayku ima. Tatay
chanta maqawarqayku. Ahora aqui voy a leer de corrido. Concéntrense y vayan co-
rrigiendo. Dice Uj kuti rirqani tagsaq mayuman. Mamay tajsasajtin rikhurqayku
rumipatapi uj jamp’atituta. Hermanuyta jap’irqa chay jamp’atituta. Chantaqa
mask’arqayku chay jamp’atituta churanaykupaq bolsitaman...
A ver, qué querra decir. Hay verbos que hemos aprendido hoy.
Han ido al rio con su mamd a lavar ropa
a ver por acd
a lavar, habia un sapo
habia un sapito, cuando hay ito ita es diminutivo. Qué mds? hay algo mas!
lo queria atrapar su hermano
qué mas? Ya, lo llevé a su casa
en una bolsita
en una bolsita, qué pasé después?
tukuytawan?
lo cortaron, muy bien
el papa
el papd qué?

A i e A A

oh, se lo comié? Hizo eso?
nooo
ahh entonces, a ver, qué hizo el papd? Los pegd
A: lo vié en la casa.
P: otra vez voy a volver a leer, concéntrense bien
Lee otra vez lentamente. ....

v P |
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La escena es reproducida por los ninos progresivamente. Podemos ver
(lineas subrayadas) que la imaginacién vuela en las partes que mas oportuni-
dades dan para anadir imagenes mas fantdsticas al cuento. Se puede pensar
que es una estrategia para ‘acercar’ la realidad del cuento ubicado en un con-
texto alejado, rural, a la cotidianeidad de los ninos urbanos.

Otra faceta notoria de esta ‘ruralidad del quechua’ es la recreaciéon del
ambiente propio de chicherfa y de su efecto, el estar borracho, que se produce
en la generacion de oraciones o didlogos en clase y resulta amenizar el evento.
Ejemplos se dieron en la misma clase el mismo dia, en cuatro momentos:

5.5S.A.7C
Pag. 3
Ya tenemos tres verbos alli sutiyay que es aclarar, garpay es regar, qué serd ma-
chakuy. No adivines.
A: qué es machay?

P: qué es machay?
A: emborracharse

P: emborracharse, mariarse
P: pufiuy?
A: dormir

Pag. 4
P: aghay
A: chicha
A: hacer, elaborar chicha

A: chay warmi wasipi puiiurqa

A: chay runa agha wasipi macharqa
A: nuqa urqupi kutarqani

Una oracién que escribié un alumno dice rimarqanku wasipi.
P: Siempre el verbo va al final

P: agha wasipi, cuidado, siempre es aspirada, ;no? Porque si van a leer ;cémo
hemos leido la anterior vez? Es otra cosa, entonces ya saben

P: ;yaesta?

En la entrevista el 16.4.04, la profesora comenta que, a diferencia de los
materiales didacticos para la ensefianza del inglés, para el quechua no hay
modelos que los nifios podrian imitar.
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En los materiales de inglés “hay casettes con artistas que los chicos imi-
tan como modelos. Seria muy bueno tener algo asi en quechua, pero no hay
eso...En inglés los chicos se esmeran, tienen modelos. En quechua imitamos
a los borrachitos, siempre surgen dialogos de chicheria”. A falta de modelos,
se recrean situaciones que llaman la atencién a los alumnos por su connota-
cién -tomar alcohol es algo prohibido y, por lo tanto, interesante para adoles-
centes-. La denotacién altamente negativa -la chicha se toma de forma con-
suetudinaria hasta emborracharse entre los quechuas- es minimizada por la
profesora en su utilizacién del diminutivo.

La profesora de CENDI me explica durante el recreo el 3.6.05 sobre su
proposito de ensenar quechua. En su clase no le interesa que los nifios apren-
dan para pasar de curso.

“Yo los saco hablando, leyendo, pero si no pierden el resentimiento no sirve
porque no van a practicar quechua si tienen resentimiento. Esto hay que ha-
cerlo en los primeros cursos, después se puede ensenar. No es en este colegio,
pero hay papds que dicen: ;cdmo vamos a retroceder aprendiendo quechua?
En otros colegios, donde los papds estan en universidades, se estd aprendien-
do a valorar el quechua. En los fiscales la ventaja es que, si me equivocara, me
corrigieran” (P CE 3.6.04).

El argumento es: hay una actitud hacia el quechua que impide su uso
(practica). Si se supera esa actitud en los primeros afos de la escuela, los
alumnos se pueden volver usuarios de la lengua (hablando, leyendo) con la
ensefianza del quechua. Hay colegios donde se considera el quechua como un
retroceso y otros donde la valorizacion que se hace en la universidad tiene im-
pacto en los padres de familia. En las escuelas fiscales los alumnos son hablan-
tes de quechua y pueden aportar a la clase con su conocimiento.

Hay un matiz interesante en este testimonio: el resentimiento serfa ge-
neral. Pero en unos colegios es alimentado por los padres y en otros hay un
proceso de cambio promovido por la universidad. El colegio CENDI naci6
por iniciativa de docentes universitarios, de modo que se supone que alli ‘se
estd aprendiendo a valorar el quechua, aunque existe resentimiento.

Encontramos en este colegio que la utilizacion del quechua esté relacio-
nada con referentes propios del mundo castellano y occidental. Un ejemplo
del ambito infantil es el de la composicion que la profesora propone cuando
escribe en la pizarra la version en castellano y en quechua:
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6.5.CE 6to, 6

En la pizarra la profesora escribe
Composicién
La profesora escribe
Habia una vez un pequeno patito feo
que entraba al agua sucia, al ver su madre lloré diciendo
ven ven aqui estards bien.
La profesora pone en quechua debajo del texto en castellano:
Karqa uq pacha uq juch’uy millay pilisitu.
Yaykusarqa ch’ichi yakuman rikuspa maman waqan nispa
Jamuy jamuy kaypi allin kanki.

P: Aqui estamos viendo que hay palabras contrarias...

El ejemplo mads extremo es el de los anténimos, categoria semdntica

propia de la gramatica castellana que, aplicada al quechua, pasa quizas por al-
to las diferentes concepciones de anténimos que habrian en cada cultura.

6.5.CE 6to, 1-2

P: Tomen asiento, para la préxima clase ya tienen que saber.

eI TEYET>T >

La anterior clase hicimos los anténimos. Qué habian sido los antdni-
mos?

: Los contrarios

Los contrarios. Ejemplo, a ver

: Kachitu mallay

Kachitu millay

: jatun juch’uy

wak’a supay

: jatun juch’uy

yuraq yana, después?
Jah?

: sayay kuchuy

Sayay kuchuy. Jah? Jatun juch’uy

: Nanu rakhu

Nafiu rakhu, muy bien

Entra alguien a preguntar por un chico.
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La aplicacion de la nocién de contrarios u opuestos al quechua resulta
por demds artificial en sustantivos, especialmente aquellos relacionados con
nociones culturales por excelencia como son las relativas a la religiosidad. En
el siguiente ejemplo se contrasta wak’a (segin Jests Lara “dios, divinidad, dei-
dad, cosa sagrada; ofrendas presentadas al sol; templos; todo lo singular y so-
brenatural; las grandes cordilleras, los nevados, los altos picos”) y supay (de
acuerdo a Jests Lara, “nombre genérico de las divinidades del incario; neol;
demonio”). Luego se contrasta janaq pacha con jallp’a; Herrero y Sdnchez de
Lozada ingresan para janaq pacha “se opone a ukhu pachay se complementa
con kay pacha’, para jallp’a “tierra, terreno, lugar de origen, polvo”. En ningu-
no de los supuestos pares habria oposicidn, de acuerdo a los autores citados.

29.4.CE 6to, 1-2

P: Ahora todos calladitos. A ver atiéndanme. Escichenme: ahora quiero
que me digan qué son los anténimos. ;Qué serdn las palabras anténi-
mas?

: no hay respuesta
Las palabras contrarias. ;Cémo qué? Ya, frio-caliente, alto-bajo, feo-
bonito.

A: Gordo-flaco

P: Asi como estamos encontrando en castellano palabras contrarias,

también en q existen palabras

A: contrarias.

P: por ejemplo, bonito feo Kachitu millay. ;Ya? Cielo tierra janaq pacha

jallp’a.

Entra alguien a entregar algo a un nifio.

P: Rodrigo ;quién es?

Un nifio se levanta y va hacia la puerta

P: Cielo janaq pacha, tierra jallp’a. Ahora, otro contrario, Dios diablo
waqa

: supay

supay es diablo.

v

>

|

En este caso, las palabras quechua no estdn desprovistas de contenido
sino, por el contrario, estan provistas de un contenido completamente ajeno y
hasta contradictorio o contrario a la cultura quechua. Si parafraseamos esta
categoria, es como hablar castellano con palabras del quechua. La traducibili-
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dad de las lenguas encuentra en estos ejercicios sus limites cuando los recur-
sos para ello son pares de palabras que sirven a los fines de la memorizacién.

Los contenidos de la asignatura tienen una vertiente rural en el colegio
SA y una vertiente del mundo simbélico castellano en el CENDI. En ambos
casos, no son mundos cercanos ni cotidianos; al contrario, son mundos aje-
nos a la vivencia de los alumnos.

En el SA, caracteristicas de la lengua quechua sirven rapidamente como
motivo para dirigir la atencién hacia el hablante enclaustrado en la ruralidad
del quechua, un mundo lejano, agrario, que, sin embargo, es visible en la ciu-
dad por su vestimenta, lidia con dificultades debido a su mala pronunciacién
del castellano y para en chicherfas. Respecto a los sentidos de la ensenanza, la
profesora del SA distingue entre la recuperacion de la autoestima y del valor
de lo propio para el caso de colegios fiscales con alumnos quechua hablantes,
bilingiies -algo que se lograria con dificultad- y el estudio del ‘objeto’ lengua
desprovisto de contenidos culturales -por lo tanto, sin mayores dificultades-
para el caso de alumnos monolingiies castellano de colegios particulares.

Para la profesora del CENDI, el resentimiento hacia el quechua es ge-
neralizado, con la diferencia de que en los colegios fiscales es nutrido por los
padres y en los colegios particulares empieza a ser superado. En su clase, los
referentes culturales, los simbolos, no provienen del mundo quechua, ni rural
tradicional ni urbano actual; parecen pertenecer a un mundo simbdlico re-
creado y creado en y para el espacio aulico.

Ante este panorama, nos preguntamos cudl podria ser el atractivo para
aprender la lengua. Los alumnos encuentran multiples razones para ello, co-
mo veremos en la segunda parte de este trabajo.

2.4.2 Los alumnos frente a la lengua quechua

a. Experiencia con el quechua

Solamente algunos nifos entrevistados afirman escuchar el quechua en
su vida cotidiana. Los espacios son la cancha, el trufi, la radio y la televisién.

Erik: Si, ahi en las tiendas o en los micros

Claudio: Escucho de vez en cuando en la cancha, en la television muchas veces.
Alicia: Escuchar radio, a veces, pero no voluntariamente, por error. Hasta en la
cancha puedes escuchar. Si en la cancha se escucha, pero no mucho ;no? Pero,
se escucha...

Lucio: Cuando se va a la cancha, cuando se ve la tele de los parlamentarios o
alguna vez una radio que hay en quechua.



48 / Pueblos indigenas y educacion

Otro espacio identificado como quechua por una alumna es el 4rea rural. En
este caso, la convivencia cotidiana con el quechua provoca una reflexién sobre
la necesidad de aprender la lengua:

Paty: me pareci6 interesante y también muy importante porque como vivo en
el campo, veo que casi todos solo hablan quechua y les cuesta mucho hablar el
espaifiol, entonces es mejor aprender (el quechua).

Los nifios que registran y dan cuenta del uso de quechua a su alrededor
relacionan esta conciencia con sus experiencias de quechua en el colegio o con
algun sentido que le atribuyen al aprendizaje de la lengua:

Lucio: Yo escuché en un taxi y le pregunté qué namero era... como estamos lle-
vando quechua un poco tal vez me sirva un poco. Y de vez en cuando escucho
la radio en quechua, a veces noticias en quechua, me parece raro en la parte de
los nombres, estdn diciendo chay llugalla mds o menos asi.

Pocos ninos especifican a quiénes escuchan hablar quechua a su alrede-
dor. Se trata de personas mayores y de mujeres vallunas (cholitas). A la vez,
mencionan el desafio que estos hablantes les ponen como aprendices de la
lengua debido a la velocidad con la que hablan:

Erik: Si, puedo hablar, no sé, con los abuelitos de mis amigos, qué sé yo. Ha-
blan muy rdpido, muy, muy rapido. Cuando alguien esta hablando no le en-
tiendo porque ellos ya saben bien, hablan rdpido, como si “hola, como estés,
chao, chao”

IS: ;Y ta escuchas quechua en alguna parte fuera de las clases?

Ciro: Si, algunas veces en los trufis oigo un par de cholitas hablando en que-
chua, me gusta tratar de entenderlas; no las entiendo muy bien porque hablan
bastante rapido....

b. Alicientes para aprender el quechua
a) Superar la incomunicaciéon

La dificultad de entendimiento por parte de los nifios es un potencial
aliciente para aprender la lengua. Sobre esta falta de comunicacién hay refle-
xiones producto de experiencias personales en el dmbito rural que presentan
la distancia cultural y lingiiistica como una amenaza:

Ronald: Cuando por ejemplo estaba paseando por el campo y se me acercaron
dos campesinos, me preguntaron en espanol qué es lo que buscaba, que es lo
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que queria.... Yo creo que hubiéramos podido hablar. No me hubieran, diga-
mos, amenazado tanto si yo les respondia en quechua o lo demds; y, bueno, era
una situacién muy dificil porque no tengo la pinta de un lugareno, entonces
fueron muy hostiles conmigo y bueno...

Otra experiencia hecha en el ambito urbano da pie a llevar lo personal
a un nivel societal, donde la incomunicacidn es vista como la violacidon de un
derecho:

Mariel: La anterior vez estibamos en el juzgado con mi mama y habia una se-
nora de unos 80 afios y logico que sabia hablar el quechua y ninguna de las que
estaba atendiendo podia atenderla, entonces me parece importante hablar
quechua en este pais porque la mitad de la gente habla, sabe quechua.

Dificultades de entendimiento provocarian no solamente una situacion
de injusticia para la mayoria indigena sino también para la minoria castella-
no hablante, de acuerdo al testimonio del siguiente alumno:

IS: ;Y tua crees que el quechua es importante en este pais?
Rory: si, porque hay abogados, hay taxistas, hay toda clase de personas que ha-
blan el quechua. Si no aprendes quechua no les entiendes.

Hay una experiencia personal que revela la sensacién de impotencia del
alumno monolingiie castellano frente al poder que asiste a la mayoria de jo-
venes quechua hablantes cuando se encuentran ‘en su territorio’:

Ronald: hubo otra situacién cuando era mds joven, estaba en el pueblo y salie-
ron los chicos de la escuela y entre ellos hicieron un circulo y empezaron a ha-
blar en quechua y dije que es mas que seguro que se estaban haciendo la bur-
la de mi. Yo me puse rojo y empecé a escapar digamos, pero se refan y demds,
bueno, me hubiera podido defender en quechua, pero....

Entre las respuestas recogidas de los alumnos sobre la importancia del
aprendizaje de quechua encontramos, ademads de la superacion de la incomu-
nicacién, un discurso sobre la lengua indigena como la originaria, la propia,
‘la nuestra’.

b) Lo histérico y la pervivencia de ello

Alumnos del SA del dltimo aio de primaria relacionan el aprendizaje
de la lengua con el conocimiento de lo histérico y lo que de ello atn pervive.
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Mariel: Es interesante porque vemos de forma mads cercana lo que fue antes
nuestra cultura, lo bueno seria aprenderla de una mejor forma que la que es-
tamos aprendiendo ahora...

Hay el interés por saber los origenes pero también la preocupacién de
mantener lo que aun existe de las culturas en su diversidad y diferencia.

Paty: a mi me parece bien todavia que mucha gente estd siendo parte de las
costumbres de la vida quechua y que no deberia perderse eso porque cada cul-
tura tiene algo interesante.

No es el pasado en si como algo anecdético o exdtico, sino la oportuni-
dad de encontrar alli los origenes y enorgullecerse de ello, manteniendo a tra-
vés del tiempo una caracteristica propia que dé sentido a la historia.

Ciro: Porque siempre he escuchado que el quechua es algo nativo de nosotros
y serfa muy malo perderlo; en vano haber tenido miles y miles de antecesores
que hablaban muy bien quechua y ahora ni siquiera saber qué es, me parece
triste; tanta historia y es en vano.

¢) Lo originario y el orgullo de lo propio

Aprender la lengua indigena serviria para recrear o crear un sentido
aglutinador, aunque la lengua no sea utilizada en la comunicacién, segin la
opini6én de Nora del 6to de primaria:

Nora: Estaria estudiando nuestro idioma; aunque no lo hablemos, pero es
nuestro idioma.

IS: ;Por qué nuestro?

Nora: Porque asi serfa nuestro idioma, porque el espafiol asi no seria nuestro
porque nos lo ensefiaron a hablar. El quechua seria asi, mds nuestro.

De alli que aparezca una profusion del ‘nuestro’ en todas estas respues-
tas de los alumnos, el plural en la aceptacion del inclusivo quechua nuganchig.

Para Claudio, lo incluyente del quechua como lengua indigena deriva
del hecho de ser originaria del territorio boliviano; este pais, por lo tanto, ten-
dria que concentrarse en el quechua como lengua nacional:

Claudio: Yo pienso que mas bien Bolivia deberia hablar quechua y no castella-
no o espanol. Como el espanol, asi deberiamos hablar, porque es el idioma que
viene de nosotros. Mas bien deberiamos pensar mds en nuestro pais, hablar
mas y saber mds de lo que hay en nuestro pais.
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Un alumno del colegio CENDI también incide en el sentimiento hasta
dirfamos patriético que el quechua provoca:

Rory: Ahorita lo que mds me gusta del quechua es el himno.
IS: ;Y por qué te gusta mas?
Rory: porque es de nuestro pais.

Lo local y lo global no es ninguna contradiccion para los jovenes. A juz-
gar por los testimonios recogidos, habria la necesidad de identificarse con lo
local para no perder la singularidad en lo global:

Ciro: Es una lengua con historia ;no? Es algo con lo que nos podemos identi-
ficar; aunque también los peruanos hablan quechua, en alguna parte, nos ser-
virfa para conocer algo especial, algo que tengamos nuestro, nuestras propias
cosas, no todo del exterior.

d) Misticismo

La referencia a lo local llega al misticismo cuando un alumno de terce-
ro medio establece la relacion entre la lengua indigena y el habitat de sus ha-
blantes; el quechua como portador y expresion de la naturaleza.

Ronald: El quechua tiene que sobrevivir, es como el paisaje mismo. Se vienen
imdgenes del altiplano, solitario, bello, desolado.

Probablemente sea la adolescencia una etapa de desarrollo propicia pa-
ra motivar a los jévenes en su busqueda de respuestas existenciales propia de
la edad. Encontramos que la lengua indigena llega a ser vista como un anzue-
lo para acceder a un mundo que cautiva por oposicién a la modernidad:

Eso es algo muy querido para mi, la admiracién a la cultura altipldnica, a su
gente...Son personas que sobreviven tan bien solos y pueden pasarse la vida
solos y caminando por el altiplano, caminan dia y noche y son seres tan puros
;n0? Tan infinitamente puros y sobreviven con tan poco ;no? Los de la ciudad
se enferman, son débiles. Este sefior de Curahuara habia salido a las 3 de la ma-
nana y fue a la feria del pueblo a comprar algo. Estaba llegando recién a las 10
de la manana. Pueden caminar sin temor, hambre, no se enferman. Es un mo-
delo a seguir aunque el rumbo de la humanidad estd en direccién opuesta (Ro-
nald AS 3ro secundaria).
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e) Razén pragmatica

Con menor intensidad que en los adultos (como se verd mds adelante),
pocos alumnos refieren al aspecto pragmatico o instrumental de la lengua in-
digena.

Muy probablemente producto de su vivencia, un alumno de 6to de SA
menciond: “si me va a servir, porque también voy a usar ese idioma para po-
der hablar con otra clase de personas’, refiriéndose a los pobladores del drea
rural con los cuales compartiria en caso de pasar a otro colegio “porque en el
Loyola en cuarto medio van de excursién dos semanas, entonces tienen que
hablar con las personas, tienen que saber dos idiomas” (Lucio).

Hay un sentido de utilidad del quechua relacionado al futuro desempe-
no profesional en el drea rural y en ciudades de provincia: “porque si, digamos,
tienes un trabajo en el campo o algo asi, te vas a poder comunicar”-Laura. Ob-
viamente, entre los 10 y 14 afios, el futuro laboral es un tema muy lejano de la
preocupacién de ninos dependientes de sus padres por muchos afios mads.

Hay un testimonio de un alumno del colegio CENDI, sin embargo, que
refiere a la utilidad del quechua en un espacio no tradicional, tal como ya lo
plante6 un padre de familia al relatar su experiencia en el Lloyd Aéreo Boli-
viano:

Si, porque quiero ser piloto yo y por ahi hay pasajeros que hablan el quechua
o0 algo por el estilo. Y aparte actualizar el sentido de hablar en el avién, hablar
tal vez en el avidn, en vez de que estén hablando en inglés a las personas, ha-
blen en espafiol, ingles y quechua (Rory).

Es interesante que Rory no solamente mencione la utilidad de la lengua
indigena en la comunicacién con pasajeros quechua hablantes sino exprese
que hay que “actualizar el sentido de hablar” en un dmbito por demds presti-
gioso e internacional como es el avién y que comtinmente estd ocupado por
el inglés.

Este tema de planificacion lingiiistica, a partir de la experiencia o deseo
de un no hablante de la lengua quechua (méximo aprendiz de ella por unas
horas a la semana durante tres afios obligatorios), surgié una vez mas cuando
un alumno del SA conté de una presentacién del Teatro de los Andes de la
obra Bajo un sol amarillo que trata del terremoto de Aiquile en el afno 1998.

IS: ;Y lo de ayer en el teatro como te parecid?
Ciro: Bien, me parece bien que en un teatro donde va gente, tal vez que no se-
pan mucho quechua, que usen y tal vez que a alguno le interese, eso me pare-
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ce muy importante para el idioma. Cuando se usa en el teatro siento cémo se
desarrolla, como quiere ampliarse, cdmo quiere impresionar a algunas perso-
nas para que también empiecen a hablar.

Desde el punto de vista y la experiencia de este joven, exponer la len-
gua indigena en espacios publicos aporta a su desarrollo entendido como ex-
pansion para ganar otros potenciales usuarios o por lo menos, potenciales es-
tudiosos de ella.

Los alicientes de los nifos y ninas para aprender el quechua tienen que
ver con superar la incomunicacion, rescatar y estudiar la cultura como algo
histérico pero que aun pervive (o para que perviva), establecer una nocién de
lo nacional a partir de culturas originarias que generen un orgullo de ‘lo pro-
pio} recuperar la relaciéon naturaleza-ser humano de la cultura como una po-
sicién mistica y, finalmente, con muy poca relevancia, al parecer, la razén
pragmatica de tener éxito en la profesion que exija comunicacioén con hablan-
tes del quechua.

2.5. Conclusiones

Encontramos una amplia gama de sentidos otorgados a la ensenanza de
quechua en colegios particulares.

Para los nifos, la lengua indigena no se restringe a su sentido pedagd-
gico sino se vuelve un ‘recurso’ desde el punto de vista de planificacién lin-
glifstica; es decir, una herramienta social. Mds alld del conocimiento de la len-
gua indigena, el uso del quechua es visto por este grupo de actores como una
‘ganancia’ en el sentido pragmadtico, un beneficio en el sentido cognitivo y
afectivo y un aporte a la necesaria interculturalizacién de los alumnos.

Para las docentes, la lengua indigena en aula es un objeto de estudio cu-
yos referentes son la ruralidad, por un lado, y aspectos de la lengua castellana,
por otro. No aparece en este horizonte la funcionalidad comunicativa de la
lengua indigena en el area urbana, aspecto que no pasa desapercibido para los
alumnos y sus padres.

La motivacién de aprender una lengua indigena no es recuperada en
aula. No hay mayores incentivos para el esfuerzo que deben desplegar los
alumnos; tampoco se dan sefiales de proveer la asignatura de suficientes ali-
cientes para crear actitudes positivas hacia el rescate y valorizaciéon de la len-
gua indigena.

Se ha podido observar en aula como se establece un curriculo oculto que
marca con claridad la diferencia entre los unos y los otros y no deja duda sobre
la identidad, el prestigio, la posicién de los unos y de los otros con la conse-
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cuente asimetria social y desigualdad entre ellos. El curriculo oculto develado
en las observaciones dificilmente contribuye a favorecer la actitud positiva de
los alumnos hacia los indigenas y hablantes de lengua indigena como para pro-
piciar su aprendizaje del quechua. Saville-Troike> citado en Crawford & Cade-
nas (2003:232) sostiene que “la existencia de esterotipos negativos con respec-
to ala cultura de la L2 podria afectar negativamente los esfuerzos del grupo que
aprende dicha lengua” Nuestro caso no estaria lejos de este efecto contrapro-
ducente de ensefiar una lengua con modelos y contenidos demotivadores.

La importancia de esta asignatura en colegios particulares que forman
a las élites del pais es innegable; sin embargo, no parece haber sido reconoci-
da por los colegios o, en todo caso, no se plasma en el aula.

Asentada, quizds como ninguna otra institucién contemporédnea, en la
creencia de que la sociedad es capaz de construirse y transformarse conscien-
temente a si misma, la escuela no puede negar su contribucién real a la con-
servacion de las estructuras sociales, politicas y econémicas que en apariencia
desea transformar.

Notas

2 Este trabajo es parte de una investigacién mds extensa realizada en el 2004 como apor-
te a la linea de investigacién Bilingiiismo e interculturalidad en édreas urbanas del
PROEIB Andes. Fue posible gracias a la disposicion de los directores y las docentes de
los colegios San Agustin y CENDI de abrirme sus aulas sin contemplaciones, y a la ge-
nerosidad de madres, padres y alumnos del 6to, 7mo y 8vo curso del San Agustin y 6to
de CENDI de brindarme su tiempo y su interés. Agradezco también a las estudiantes
de la cuarta maestria del PROEIB Andes, Berta Afio, Soledad Guzmén y Cristina Terdn,
por las lecturas y comentarios al avance del trabajo.

3 Los dltimos sucesos en el pais (abril 2001, febrero y octubre 2003 y junio 2005, entre
los mas destacados) tuvieron escenarios urbanos de las regiones de valle y altiplénica,
en especial en La Paz.

4 Pica, T. 1994 “Research on negotiation: What does it reveal about second-language lear-
ning conditions, processes and outcomes”. Language Learning 44:193-527.
5 Saville-Troike, M. 1976, Foundations for Teaching ESL, Englewood Cliffs, Nueva Jersey:

Prentice Hall.
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3
MIGRACION Y EDUCACION
INTERCULTURAL. LENGUAS Y CULTURAS
VIVAS EN CONTEXTOS URBANOS

Reflexiones y experiencias de vida

3.1 Presencia de nifnos y nifas indigenas en contextos escolares urbanos
Bertha Afio Huamdn!

Qhichwa simipi pisiyachisqga qillga (resumen en lengua quechua)
Llagta ukhu yachay wasikunapi ayllukunamanta yachaqagkunap kawsaynin

Kay qillgaga, mana kikin kawsayniyuq runa kasqanchikmantawan,
kawsaypurapi allin kawsanapaq yuyaykunatawan ghawarisparaqmi qallarin.
Chay mana kikin kawsayniyuq kasqanchikmantatagmi kayhinata nikum: ku-
nankamapas, chay imaymana kawsayniyuq runakuna kasqanchik rigsiylla-
mantaraqmi llakikuchkanchik. Ichaqa, imaynatachus kay mana kikillan kaw-
sayniyuq yachaqagkuna yachachikunanmantaqa manataqmi as allintaraqchu
ghawarichkanchik. Kawsaypurapi allin kawsanamantataqmi kayhinata fiku-
llantaq: mana kikin kawsayniyuq runakuna allin kawsakunapaqmi kayhina
llamk’ayqa rikhurimun. Ichaqa manataqmi lliw runa masinchik yuyayninpi-
raqchu kayhina kawsayqa tiyan. Aswanpas, kayhina yachaykuna paqarichiyqa
ayllukunapi yachay wasikunallapaq kamakusqa. Chayraykum kunankamapas
manaraq Qusqu llaqta ukhupi yachay wasikunamangqa chay kawsaypura allin
kawsanapaq yuyaykunaqa chayanraqchu. Ichaqa, hinafna kachkaptinpas, kan-
taqmi Qusqo llagta ukhupi huk Pukllasunchis sutiyuq yachaywasi. Chaypiqa
kay yuyaykunata hap’ispan llamk’akuchkan.

1 Egresada de la cuarta Maestria del PROEIB Andes de la Universidad Mayor de San Si-
mon de Cochabamba, Bolivia.
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Chayraykum kay yachay wasipiqa tukuy imaymana kawsayniyuq ya-
chagagkunata tarisunchikman. Chaymantapas, ghichwa simipas, ghipa simi
hina yachachikuchkallantaq. Kay tukuy imaymana kawsayniyuq yachaqagku-
nap ukhunpitaqmi, yaqapas chunka irqikunata, kikin ayllunkumanta Puklla-
sunchis yachay wasiman hamugqta tarillasunmantaq. Chayqa, imaynachus kay
yachay wasi ukhupi paykunap kawsayninkum kay gillqataqa aswanpas kallpa-
charqan. Hinaspapas, kay ghawariykunaqa huk investigacién nisqamantam
Kallmakamun. Kay qhawariypi tarisqakunaqa lliw chay Pukllasunchikpi
llamk’aqkunap llakikuyninmi kasqa. Imarykuchus, kay yachagagkunap kaw-
saynin saruchasqa kasqan rayku. Kayhina uma nanaykunapaqtagmi musuy
yuyaykunata chay yachaywasipi llamk’agkuna kamarillankutaq. Chayman-
taqgmi fiuqap yuyayniykunawanpas q’'imiykamullanitaq. Kay yuyay haywariy-
niywanqa, huk llaqtakunapi imaynachus llaqta ukhupi ayllu wawakunap kaw-
saynin ghawariyta ghawarinanchikpaq mink’arikamuykichik.

“Amana simillanchikpichu allin kawsanapaq yuyaykunataqa apayka-
chana, Aswanpas chiqap kawsayninchikwan allin kawsaytaqa puririchina”

3.1.1 Introduccion

Quiero partir reflexionando sobre dos componentes que vienen a ser
los ejes tematicos de este estudio. El primero, la diversidad. Y el segundo, la in-
terculturalidad. La diversidad, antes problema, ahora una posibilidad para
trabajar la interculturalidad, esta ganando espacios de reconocimiento en al-
gunos, por no decir contados, contextos escolares. Sin embargo, ain no he-
mos comprendido la real magnitud que encierra reconocer y trabajar en la di-
versidad. Esta es también la opinién de personas que vienen saboreando la
fragancia de la diversidad: “creo que todavia no estamos preparados para tra-
bajar en la diversidad”, “desde un enfoque de la EBI, la diversidad es vista so-
lamente desde lo lingiiistico y lo cultural. En el mundo actual hay muchas mas
diversidades que reconocer en nuestros ninos”2, la pregunta del millén ;qué
haremos los maestros cuando logremos reconocer diez formas de diversidad
presentes en el aula? Ahora si decimos que no estamos preparados, ;cémo y
en qué nos prepararemos para enfrentar esos nuevos retos?

Si nos remontamos al pasado, podemos darnos cuenta que antes, mu-
cho antes, el sistema educativo era la madrastra de la diversidad. Asi, los maes-
tros hemos sido formados para llevar adelante una educacién monocultural,
homogeneizante, donde la diversidad era considerada un problema. Sin em-
bargo, de un tiempo a esta parte, esta concepcién ha ido cambiando. Claro
que ha sido un proceso de cambios continuos. Asi, por ejemplo, los maestros
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de mi época escolar ya trabajaban con la idea de hacernos saber que no todos
éramos iguales, pero este reconocimiento todavia estaba muy lejos de lo que
ahora concebimos por diversidad. Esta se restringia solamente a reconocer las
tres regiones naturales que existen en el Peru. La sierra de los que visten pon-
cho y chullo; la costa representada por dos nifios, uno de tez clara y el otro de
cabellos muy ensortijados y de tez muy oscura; y la selva como un contexto
donde la gente atin no estaba civilizada, y que por esta razén llevaban mints-
culas prendas que cubria solamente las partes mds intimas. En ese entonces,
la idea de lenguas y culturas diferentes atin no era el discurso de los profeso-
res rurales, mucho menos de los urbanos.

Posteriormente, se desarrolla la educacion bilingtie intercultural. Pero
en ella se da mayor énfasis al reconocimiento y atencién de la diversidad lin-
giifstica, y no asi al componente de la diversidad cultural y su atencién me-
diante la interculturalidad. Ademds esta propuesta estaba orientada solamen-
te a algunos contextos rurales mds no urbanos. ;Por qué habrian decidido
eso? ;Serd que los campesinos o indigenas éramos menos interculturales que
los citadinos?, o es que se pretendia promover una educacién intracultural
mas no intercultural. Entonces, quiza por eso para el siglo XXI ya se habla del
cémo abordar la interculturalidad, m4s all4 de la EBI rural.

Siguiendo con el proceso de reconocimiento de la diversidad, ahora nos
dicen que ya no podemos hablar de las diversidades que habiamos reconoci-
do hasta ese entonces, sino que la diversidad ha ampliado sus dmbitos de com-
prension. Es decir, mds alld de lo lingtiistico y lo cultural existen otros tipos de
diversidades. Pero, pareciera que nos hemos apresurado en descubrir las diver-
sidades que existen en el contexto sociocultural, mas no en cémo atender esa
diversidad, especialmente en lo educativo. Entonces, el problema no estd en no
reconocer la diversidad, sino en las estrategias de como abordar esa compleja
gama de diversidades que venimos descubriendo. Que en otras palabras seria
las tareas que debemos asumir en el marco de la interculturalidad.

Por su lado, la interculturalidad es otro componente en el que hasta
ahora hemos invertido mucho tiempo para ir comprendiendo la complejidad
que encierra este concepto. Esta complejidad se explica cuando surgen inquie-
tudes sobre: el querer comprender, qué es interculturalidad, quién es o no es
intercultural, cémo promover la interculturalidad desde el aula, qué es un cu-
rriculo intercultural, si la interculturalidad tiene o no tiene sus limites en la
convivencia intercultural, si la interculturalidad se da en un marco de paz o,
al contrario, interculturalidad es conflicto; en fin, toda una gama de interro-
gantes que nos hacemos los profesionales que tenemos la mayor responsabi-
lidad en esta tarea.
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Es luego de estas discusiones que salen a brote concepciones desde di-
versas fuentes. Unas construidas desde una posicion ya sea individual o colec-
tiva; otras reconstruidas con el aporte de los anteriores. Asi, en el dmbito edu-
cativo tenemos la posicién que tiene Pukllasunchis?, respecto a la educacion
intercultural:

“Desde un inicio, nosotros nos planteamos una propuesta educativa donde
acogiéramos a chicos de distintos sectores socioculturales. Porque no estamos
en el debate de sobre cdmo se administra la calidad de la educacion, o sea los
colegios ‘privados’ aparentemente estan destinados para chicos de ciertos sec-
tores sociales y los colegios estatales para otros sectores. Esta diferencia divide
la calidad educativa. Los colegios publicos, de menor calidad, ;para quién? Pa-
ra nifios de sectores populares o campesinos. Es por eso que nosotros busca-
mos promover una educacion de calidad para todos, donde el respeto a las di-
ferencias y la convivencia arménica sean los principios de nuestro trabajo
(E:12/10/05)”.

Como podemos ver, este tipo de planteamientos nos muestra clara-
mente que el tratamiento de la interculturalidad ha rebasado el enfoque nor-
mativo y la transversalidad del curriculum que hasta ahora lo caracterizaba.
Sin embargo, no sé si con tristeza o quizd dejando a un lado el pesimismo y
pensando que esas contadas muestras de luces serdn las que se propaguen de
hoy en adelante, puedo decir que la atencién a la diversidad ya tiene eco en al-
gunas instituciones escolares urbanas de la ciudad del Cusco, especifica y
principalmente en Pukllasunchis®.

Entonces, es sobre esta realidad que presentaré el andlisis de una de las
categorias encontradas en un trabajo de investigacion realizado en el colegio
piloto Pukllasunchis de la ciudad del Cusco>.

3.1.2 Breve contextualizacion del lugar de la investigacion

El centro piloto Pukllasunchis es una institucién educativa de gestion
privada que asume una propuesta educativa de caracter alternativo en el con-
texto urbano de la ciudad del Cusco®. A ella concurren un promedio de 720
nifios y nifas que pertenecen a estratos sociales con caracteristicas étnicas,
culturales y econdmicas distintas. Asi, el grupo mayoritario estd conformado
por ninos y ninas monolingiies en castellano pero, en su mayoria, de raices
culturales andinas, especificamente quechuas. Por otro lado, tenemos a los ni-
nos (as), cuyos padres han migrado de contextos rurales y urbanos del dmbi-
to nacional como internacional; estos tltimos generalmente son monolingties
en castellano o bilingties en castellano y lenguas extranjeras.
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Finalmente esta el grupo mas pequeno de estudiantes Pukllas. Son ni-
nos y ninas que vienen a Pukllasunchis directamente de hogares campesinos
o indigenas. Es decir, asisten a sus labores escolares desde sus comunidades
mostrando, inclusive, caracteristicas muy peculiares de la vivencia rural. Asi
nos lo describe una maestra de esa institucién escolar.

“Estas chiquitas, si tu las ves, ellas tienen las manos llenas de tierra, seguro por-
que cocinan con carbén, con lefia, y creo que tienen una casita de barro, de pa-
ja, no sé como serd la cosa. Una morenita, gordita y bajita, ella es...” (E-
14/10/05).

Entonces, es sobre estos nifios (as) que hablaremos de aqui en adelante.
« . o ) . »
3.1.3 “No son migrantes. Los nifios vienen directamente de las comunidades

Esta fue la explicacién que me dieron cuando pregunté por la situacién
educativa de estos ninos?. Claro, los nifios migrantes, a diferencia de los nifios
que vienen directamente de las comunidades, tienen un contexto sociocultu-
ral urbano y un contexto educativo también urbano. Pero los nifios que vie-
nen directamente de las comunidades son nifios que mantienen su contexto
sociocultural rural, pero su contexto escolar ya viene a ser urbano.

Esta situacién puede ser muy comun en las instituciones educativas
ubicadas en las capitales de distritos y provincias de la ciudad del Cusco, don-
de los nifos, haciendo denodados esfuerzos, vienen desde sus comunidades
hasta el distrito o provincia a fin de dar continuidad a sus estudios. Sin em-
bargo, eso no pasa en las instituciones educativas de la ciudad del Cusco, mu-
cho menos si hablamos de colegios particulares. Por eso, hablar de ninos que
vienen directamente de sus comunidades campesinas a un colegio privado del
Cusco sonaria como incierto o nada comun. Entonces, es sobre ellos que ha-
blaremos en adelante.

Antonia, Wilian, Roxana, Lilian, Yolanda, Ana Maria, entre otros, son
los ninos indigenas® que forman parte de la diversidad educativa en Puklla-
sunchis. Vienen de las comunidades campesinas de Quillahuata y Pumamar-
ca-Ayamarca; a esta dltima pertenecia originalmente el terreno en el que esta
construido el colegio Pukllasunchis.

;Cudndo nace en mi la preocupacion por saber un poquito de la vida
escolar de estos chicos? Cuando veo que una de estas ninas, con ldgrimas en
los 0jos, sostiene una conversacién con su profesora sobre un asunto de dis-
criminacidon; cuando veo frecuentemente el aislamiento de estos ninos, du-
rante el tiempo establecido para el recreo; cuando sus companeras me dicen,
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“ahhh, ellos son muy quedados” o cuando las profesoras de quechua me di-
cen que ellos dicen no saber el quechua pese a saberlo.

3.1.4 ;Cémo llegan estos estudiantes a Pukllasunchis?

En principio, Pukllasunchis es uno de los colegios particulares que no
necesita ofertar su trabajo por medios de comunicacién y otros servicios afi-
nes. Al contrario, el ingreso de los estudiantes es por voluntad y decisién pro-
pia, de ellos y de los padres de familia. Sin embargo, para ser aceptados se pro-
picia un examen riguroso de entrevista con los padres, apoderados y los mis-
mos chicos. Este examen tiene por objeto hacer que los padres admitidos es-
tén de acuerdo con los lineamientos que persigue esta instituciéon educativa.
Entonces, es sobre los resultados de esta entrevista que se define la aceptaciéon
del postulante como también la escala de pagos para las mensualidades. Cabe
aclarar que en esta institucion educativa existen pagos diferenciados en las
mensualidades, los cuales se establecen de acuerdo a las condiciones econo-
micas de los padres de familia. Al respecto, ésta es la informacién que nos da
la direccién del centro educativo:

“Tenemos ninos de padres migrantes y también tenemos hijos de padres que
viven en las comunidades. Estos ultimos tienen un tratamiento especial en las
mensualidades; inclusive se ha aceptado que esos pagos los retribuyan con ali-
mentos producidos por ellos mismos en sus comunidades (tubérculos y cerea-
les)?. Es bueno no acostumbrarlos al paternalismo (E:15/10/05)”.

Pensar en “el que tiene mds, paga mds y el que menos tiene, paga me-
nos” deviene de una politica soiada desde muchos afos atrds en el Pert. Qué
bueno saber que no es un simple suefo sino una realidad muy grata. Aunque
muy particular, es una muestra que nos permite ver cémo hasta los suenios
mds inalcanzables pueden concretizarse si estd presente la voluntad de sus
gestores!0. Esta iniciativa puede convertirse en una via mds para promover la
diversidad en las escuelas tanto publicas como privadas. Pero, ;para qué pro-
mover la diversidad? Justamente para trabajar la interculturalidad. Pareciera
rara la expresion de “promover la diversidad”; muchos podrian decir ;cémo,
si la diversidad es un fenémeno natural? Claro que es un fenémeno natural,
pero ;quién corta esa naturalidad? ;No son los centros educativos que han si-
do creados para atender a ‘unos’ y no a ‘otros’!1? Entonces, mientras los ‘unos’
y no a ‘otros’ no se junten, siempre estard presente la valoraciéon de los ‘unos’
y la subvaloracién y discriminacién de los ‘otros’, un mal que sigue creciendo
en contra de nuestros discursos en pro de una convivencia intercultural. ;Po-
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demos ser interculturales en un contexto escolar donde prima el monocultu-
ralismo? No obstante, que la interculturalidad se concretiza en las relaciones
interpersonales de quienes somos diferentes.

Pukllasunchis es una institucién que apuesta por una educacién inter-
cultural en un contexto de real diversidad. Y es bajo esta premisa que reciben
a los niflos que vienen directamente de las comunidades campesinas!2. Esta
situacion se da basicamente porque los padres de estos nifios desean una me-
jor educacidén para sus hijos; asi lo manifiesta uno de ellos:

“Nuqaqa kaypi wawaykunata churarqani porque allin colegio kasqan rayku,
aja. Chay yachachisqanku karan diferente huk colegiokunamanta, mana igual-
chu. Anchayrayku apamurqani kaymangqa (Yo puse aqui a mis hijos porque sa-
bia que era un buen colegio. La ensefianza que brindaban era diferente a otros
colegios, no era igual, por eso los traje aqui).

Hinaspapas, fiuqaga minimollatam pagani, condicioniy kasqanman hina.
Gracias niymanmi Cristinata, Rociota, paykunaqa allin sunquyuq yanapawar-
qanku. Especialmente Cristina. Allinpuni payqa llapanpagpas khuyaynin kan,
chiqaqaptapuni mana pitapas Cristinata hinaqa rigsiranichu (Ademds, yo pa-
go sblo lo minimo, de acuerdo a mi condicién. Doy mis gracias a Cristina, Ro-
cio; ellas me apoyaron de todo corazoén, especialmente Cristina. Ella siempre
ha demostrado carifio a todos. Realmente, no conoci a nadie como Cristina)!3
(E:21/10/05)

Hoy en dia, todos buscamos una alternativa nueva y mejor para la edu-
cacion de nuestros hijos. Pero encontrar una, dependera mucho de los recur-
sos econémicos con que contemos. Para el padre entrevistado, allin colegio,
‘buen colegio), encierra caracteristicas como: buenos profesores, respeto, soli-
daridad, horizontalidad en el trato, puntualidad, pero, prioritariamente, bue-
na ensenanza. Esta tltima, plasmada en lograr que los estudiantes se doten de
competencias cognitivas y actitudinales.

3.1.5 La integracion y la exclusion. Entre el deseo institucional y la realidad con-
creta

La politica institucional de Pukllasunchis es acoger a todos los ninos sin
discriminacién alguna. Y es por eso que acogieron a los nifios de comunida-
des campesinas. Pero como dice una de las gestoras: “siempre nos pasa al re-
vés; 0 sea, primero hemos aceptado a los nifos, porque nuestra educacién es
para todos y bajo esa premisa hemos actuado. Ya después nos damos cuenta,
de que no podemos, necesitamos un programal4 que nos ayude”.
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Entonces, ya en el camino, ellos (gestores, padres y profesores) se dan
cuenta de que la presencia de los nifios de comunidades campesinas en Puk-
llasunchis presenta ciertos problemas que ameritan reflexionar y repensar so-
bre la buena intencién que tuvieron al acogerlos. Aqui, por ejemplo, una pro-
fesora manifiesta:

“una ninita Lilian, de primer grado, se acerca y me dice: ‘proooofeee yo no
quiero venir mds a este colegio, me quiero cambiar de colegio’. Esto porque la
marginan un cierto grupito. Otra me vino llorando y diciendo que no se sen-
tia bien porque no querian conformar un grupo de trabajo con ella. Por eso
un dia, yo le pregunté a Heli por qué la trataba asi, y entonces, sabes que me
contesto: es que no me cae. Pero insisti en decirle ‘estd bien que no te caiga, pe-
ro ;por qué la tratas asi?’. ;Sabes qué me dijo? ‘Porque es pobre’ (E:19/10/05)”

Yo sé el gran esfuerzo que hace Pukllasunchis para que los chicos res-
peten al otro diferente. Pero sabemos también que el contexto social que ro-
dea al nifio es un factor muy determinante. Incluso, esas actitudes negativas
vienen del hogar. Asi lo reconoce una madre de familia:

“Pienso que si la mama es discriminadora la hija también lo es. Y yo lo he
comprobado sin ser investigadora. Un dia en una reunién de padres de fami-
lia, yo vi que la mama de Macarena era una seflora muy altanera, con aires de
senora de clase alta. Del mismo modo, su hija, Macarena, en la clase hacia unos
desplantes barbaros a las nifas, haciendo grupitos que ella previamente selec-
cionaba (E: 19/10/05).

Los padres de familia, los profesores, la sociedad en general somos el re-
ferente social para los niflos en proceso de educabilidad. Pero los actores que
tienen mayor ingerencia en la promocién de valores son, principalmente, los
padres. Sin embargo, son pocos los padres que estdn cerca de sus hijos. Aho-
ra ja quién damos la mayor responsabilidad para desterrar esos males que
afectan directamente a los mas indefensos como Yolanda?

“Mi profesora era buena, pero mis compafieros no. Mis compafieros me insul-
taban. Me decian ‘chola’. Cuando estaba en cuarto grado, Juan Nilo, como yo
me sentaba a su lado, me insultaba y hablaba de m{ con mis otros comparie-
ros. El Fuare también dice que se retire de mi lado (E: 15/09/05)”.

Estas actitudes de discriminacion y exclusién causan una profunda
preocupacion a los profesores, pero principalmente a los gestores, quienes se
manifiestan en los siguientes términos:
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“Prof: si, viven solitas y apartadas del grupo. Yo me siento mal, me hacen sen-
tir mal. Pero todo eso, es como un circulo vicioso (E:19/10/05)

Cristina: no conozco de manera directa esa situacion (refiriéndose a los casos
de discriminacion que se observa en el colegio). Pero si, si hemos tenido varias
discusiones y me han comentado problemas que hay con esos chicos (ninos
indigenas que vienen directamente de sus comunidades). Pienso que en reali-
dad ha sido una integracién demasiada apresurada, ;no? Parece que, esos chi-
cos tienden a aislarse, hasta autodiscriminarse. Y por lo tanto, también son, tal
vez, un poco rechazados a pesar de que se hace un trabajo, ;no? Sin embargo,
es todavia un reto para nosotros. En realidad, ha sido demasiado apresurado
recibir a estos chicos. Hasta ahora hay dudas que si realmente perjudicamos
mds a estos chicos que de lo que les podemos aportar (E:20/10/05).

Prof: no solamente los excluyen, sino también se autoexcluyen. Porque su au-
toestima es muy baja, y dicen ‘yo no me siento bien, no me voy a acercar a és-
te o a aquella’ (E:25/10/05).

Hasta ahora podemos percibir que hay dos maneras de comprender es-
ta realidad. Una, reconocer que existen actitudes discriminatorias de algunos
ninos. Y otra, la actitud de autoexclusion de parte de los mismos nifos que
vienen de contexto rural. Sin embargo, cualesquiera que sea la situacion, ur-
ge la necesidad de pensar en el asunto. Es en esta linea que en los pérrafos si-
guientes intentaremos explicar algunos retos que se plantean Pukllasunchis
como institucién y otros alcances, desde nuestro punto de vista.

3.1.6 Retos para una educacion intercultural en contextos urbanos

Pukllasunchis se propone formar personas que coadyuven a la gestacion
de un pais unido en la diversidad, para lo cual fomenta la formacién en valo-
res como el de respeto mutuo, la tolerancia, la igualdad, la justicia y la paz. Pe-
ro, este ideal nos compromete a todos. No es una tarea facil, pero tampoco im-
posible si a esta tarea se suman aquellos que tienen los ‘ojos vendados’y ‘los oi-
dos sordos’ para un cambio verdadero. La igualdad, la paz y la justicia puede
ser una realidad, siempre y cuando nos detengamos un momento para mirar
y saber quiénes somos y qué queremos para nuestros pueblos y el mundo en-
tero. Queremos paz, queremos justicia, pues hay que luchar hasta alcanzarlas.

Pukllasunchis es una institucion educativa que nace con estas ideas. Sin
embargo, mientras siga siendo una pequena isla que hace lo que los ‘otros’ o
la mayoria no hacen, seguira siendo un proyecto piloto. Un ejemplo, que en
lugar de ser imitado, es mds bien censurado!® por ser una propuesta diferen-



68 / Pueblos indigenas y educacién

te a la mayoria. Entonces, siempre pensando que de los errores se aprende
mucho mas, vamos a escuchar algunas medidas correctivas de la voz de quie-
nes viven en la practica las situaciones antes descritas; por ejemplo de una
coordinadora:

“Necesitamos en este momento, por ellos, por este grupo, primero, replantear-
nos nuestra politica, porque todos estos chicos ya estdn con nosotros. No te-
nemos todavia una propuesta para chicos de comunidades campesinas. En-
tonces ;qué es lo que hemos dicho? Hay que acrecentar su grupo, fortalecerlo.
Y el tinico modo que tenemos para hacerlo es pedirles que inscriban a amigos,
a chicos de su comunidad con ellos, por lo menos fortalecerlo, hasta repensar-
lo (E: 08/10/05)”.

Fortalecer este grupo, incrementandolo en ntimero, por un lado res-
ponde a que muchas veces las personas, al ver que los ‘otros’ mayoritarios, di-
ferentes a nosotros, tienen un mundo que compartir, un mundo que nosotros
desconocemos, tendemos a aislarnos o autoexcluirnos. Por otro lado, los gru-
pos ‘minoritarios’ estamos mds propensos a ser minorizados, mds adn si este
grupo minoritario tiene una historia de subvaloracion enraizada en la mente
de las personas que siempre lo han tenido todo. Entonces, cabria preguntarse
;qué denota para los estudiantes con estas actitudes la presencia de un mayor
numero de personas que pueden ser presa de sus actitudes negativas?

También se pensé que la integracion de estos nifios desde el nivel ini-
cial tendria mejores resultados. Al respecto, una de las profesoras de esta ins-
titucién nos comenta sobre el caso de un nifio migrante:

Rey es un chico quechua hablante, muy querido, muy apreciado. Por ejemplo,
él viene desde el nivel inicial. Es interesante eso, porque la socializacién de es-
te nifio no tuvo problema alguno. En cambio, eso no pasé con Ana Maria, An-
tonia y Wilian, que ingresaron ya al cuarto de primaria.

Si comparamos la situacion de Rey y Ana Maria seguro llegaremos a la
conclusion de decir que la integracion de estos nifios que vienen directamen-
te de sus comunidades o de aquellos niflos migrantes como Rey, deberia ser
desde el nivel inicial. Asi, tendrian menos dificultades en el manejo de la len-
gua castellana, en la conformacion de grupos de amigos y el desarrollo de las
capacidades y habilidades académicas. Sin embargo, los profesores de areas
rurales no podemos condenar a estos ninos a que migren a temprana edad o
que se desplacen varias horas cuando tienen un centro educativo en sus co-
munidades. Entonces ;qué retos nos esperan a los profesores rurales? Prepa-
rarlos a que ese encuentro escolar entre nifos urbanos y rurales sea en igua-
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les condiciones. Por ejemplo, ensenarles a hablar de su mundo, de los tantos
valores que atin mantienen las culturas originarias. Ensenarles no sélo a escu-
char sino a hacerse escuchar también. Por otro lado, esforzarnos mads para
darles conocimientos que se discuten en las aulas urbanas. De lo contrario,
nuestros hermanos menores serdn percibidos como lo manifiesta una de las
profesoras de la institucién en estudio:

“En mi curso yo me puse a ayudar personalmente a Wilian y Ana Maria, a ex-
plicar, a que puedan entender. Porque les hablas del norte, del sur, y ellos no
tienen ni la nocién. Digamos le hablan sobre sendero luminoso, derechos hu-
manos, me imagino que no saben. Era terrible, yo pienso que de la mitad que
oyen, no entienden (E: 17/10/05)”.

Esta observacién, puede ser la opinién de muchos maestros que acogen
a nifos de contextos rurales. Es terrible, pero serd atin mas terrible si busca-
mos respuestas académicas solamente desde una mirada occidental, sin reco-
nocer que son chicos con habilidades que corresponden a lo que han desarro-
llado en su cultura, lo que ha promovido el ambiente donde han crecido. Ya
es hora de que los profesores urbanos empiecen a indagar y valorar los cono-
cimientos que traen consigo los estudiantes del drea rural. Pero, seria bueno
preguntarnos si los maestros rurales estaremos desarrollando en la escuela los
conocimientos indigenas.

Cuando hacemos notar esta debilidad, estamos hablando de la capaci-
dad que deberia tener el colegio para acoger nifios de distintos sectores socia-
les. Al respecto, la coordinadora del programa de ninos con habilidades dife-
rentes!'® hace este comentario:

“Si un colegio decide acoger a estos chicos se tiene que actuar en competencia.
Si no, no los recibe. Creo que hay una gran responsabilidad en eso. Asi como
recibo a los chiquitos del programa con habilidades diferentes. Si el enfoque
no estd dando una respuesta, mejor no los inscribo (E: 26/10/05)”.

;Como saber actuar en competencia sin antes haber actuado sobre una
realidad concreta? Quizd con esta premisa es que la instituciéon Pukllasunchis
acoge a estos ninos, sin ni siquiera estar seguros en la capacidad que tenian co-
mo institucién acogedora de esa diversidad particular “ninos que vienen di-
rectamente de las comunidades”. Pero, veamos qué nos dicen una de las coor-
dinadoras al respecto:

“Esta en discusion si en verdad tenemos una propuesta que pueda acoger a ni-
nos de comunidades, o si por lo menos tenemos la intencién o las ganas de
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mantener nuestra linea de atencién a nifios de distintos sectores sociales y cul-
turales. Ahora si tu dices que la educacion es para todos, de acuerdo, nosotros
debiamos ser un centro abierto para todo el mundo; eso nos propusimos al
inicio y ahora estamos repensando el asunto. Yo creo que esos chicos estarian
mejor en un Clorinda Mattol7, o en cualquier otro centro donde van a encon-
trar otros chicos de comunidades e igual van a ser menos visibles en su sole-
dad (E: 08/10/05)”.

Quiero terminar mi articulo con algunas reflexiones muy puntuales.
Me pregunto ;hasta cudndo los indigenas vamos a ser invisibilizados, hasta
cuando vamos a causar ldstima y compasion en los ‘otros™? ;Hasta cudndo los
indigenas vamos a ser un problema para los ojos que no ven las virtudes y to-
da la grandeza que encierran nuestras culturas originarias? Podemos serlo por
siempre, si no asumimos una actitud de decirnos “los indios, los campesinos,
los originarios, los cholos, los serranos, o cémo nos llamen; también somos
importantes”. S6lo asi, sintiéndonos orgullosos de nosotros mismos, podre-
mos elevar nuestra autoestima, esa autoestima que tanta falta nos hace. Sola-
mente con una mente sana y un corazon feliz estaremos en la posibilidad de
no sentirnos menos ni mas que los ‘otros’ diferentes a nosotros.

Las actitudes de exclusion, discriminacion y racismo no son gratuitas;
vienen del menosprecio y la subvaloracién que han sufrido por muchos siglos
nuestras culturas originarias. Hay la necesidad de cambiar esta situacion y pa-
ra eso necesitamos decir la verdad sobre la gran riqueza que encierran nues-
tras culturas originarias. Y esa verdad tendria que ser ampliamente difundida,
porque no vamos a esperar que nos valoren por lastima, tampoco por demos-
trar su solidaridad con nosotros. Si los ‘otros’ nos tienen que respetar que sea
porque comprendieron que tanto su cultura como la nuestra son importan-
tes. Y uno de los responsables de esta tarea es la escuela.

Si rendimiento académico, dominio lingiiistico, apariencia fisica, capa-
cidad econémica y personalidad son los cinco componentes que influyen ca-
si directamente en la exclusién y discriminacién de los nifos indigenas en
contextos escolares urbanos, entonces hay la necesidad de que los maestros en
general repensemos estos aspectos. Creo que los dos primeros estan en nues-
tras manos, pero los tres ultimos no podemos ni debemos intentar cambiar-
los; al contrario, debemos lograr que los otros nifios diferentes a ellos los
acepten y valoren como son. Tampoco hay que olvidar que debemos dar las
herramientas suficientes para promover un didlogo intercultural en equidad;
es decir, si alguien que no es indigena me habla de las bondades de su cultu-
ra, yo como indigena también debo tener los conocimientos de mi cultura pa-
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ra poder compartirlos. No ensefiemos a los ninos a escuchar, a ser solamente
entes mds receptivos que activos; sino a que aprendan a hacerse escuchar.

Después de este andlisis no estoy tan segura de que los chicos que vie-
nen directamente de comunidades necesiten un programa o atencién espe-
cial. Yo diria que la respuesta estd en el trabajo que hacemos en el aula. Por-
que si no somos capaces de hacer eso en el aula, o sea de trabajar estas habili-
dades especificas con nuestros alumnos, con una metodologia que sea dife-
renciada, que responda las necesidades también individuales y culturales, en-
tonces no estamos haciendo una pedagogia distinta. Como dije al comienzo,
atn no encontramos la estrategia que nos permita llegar a esas diferencias.

Cuando nos referimos al enfoque educativo, tenemos que reconocer
que la cultura andina tiene un enfoque muy particular de ver y comprender
el mundo, porque no esta enfocado solamente en lo mental. Es mas una cul-
tura que aprende holisticamente, en una convivencia armodnica con la natura-
leza; es una cultura que aprende con el sentimiento. Pero el enfoque occiden-
tal es mas mental, cognitivo; nuestro pensamiento nos limita solamente a lo
mental y eso es justamente lo que nuestra formacién, nuestra sociedad nos ha
inculcado. Entonces, un punto de partida para promover una pedagogia in-
tercultural serd la consideracién de estos dos enfoques. Concluyo mi reflexion
invitdndoles a que hablemos menos y obremos més.

3.2 La Asociaciéon de migrantes como mecanismo de adaptacién en Lima

Moisés Suxo Yapuchura

3.2.1 Introduccién

La socializacién primaria y secundaria del nifo en el contexto donde
ha nacido es objeto de muchos estudios e investigaciones. Sin embargo, la in-
corporacién del nino y del adulto migrante (originario del campo) a un cen-
tro urbano no tiene mayores estudios. ;El migrante aimara adulto que fue so-
cializado en su cultura tendra que ser socializado de nuevo en la ciudad? ;Qué
tipo de socializaciéon debera recibir en este nuevo ambiente? ;Podemos llamar

* Egresado de la Maestria del PROEIB Andes de la Universidad Mayor de San Simén de
Cochabamba-Bolivia, el autor es directivo de la Asociacion Distrital Unicachi-ADU, del
Centro Cultural de Unicachi-CENCUNI y el Instituto de Reafirmacién de los Pueblos
Aymaras , Quechuas y Amanzonenses.
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a este proceso adaptacion o socializacion secundaria? Estas son algunas de las
preguntas que nos motivan a pensar y escribir.

En este ensayo optamos por la idea de que el migrante no necesita una
resocializacién de tipo primario, ya que es una persona socializada y portado-
ra de una visién del mundo, conocimientos y de un lenguaje propios. En otras
palabras, ya ha internalizado el mundo y la sociedad en su ninez y adolescen-
cia. Pero, por ser la ciudad otro contexto y otra dindmica de vida, requiere una
especie de socializacién secundaria, porque debe adquirir e internalizar las
instituciones propias de la urbe, a pesar de que en su pueblo ya haya interna-
lizado aquéllas y, ademds, los roles sociales y la division social del trabajo. En
sentido complementario este proceso se llamaria adaptacion al medio y para
ello los migrantes utilizan una serie de estrategias o formas de respuesta fren-
te al contexto urbano. Por lo tanto, la socializaciéon secundaria y la adaptacion
son procesos vinculantes que se apoyan mutuamente para explicar la incor-
poracién del migrante a la ciudad a través de diversos mecanismos.

La capacidad de articulacién de las asociaciones en la ciudad de Lima
por parte de los migrantes, principalmente del pueblo aimara de Unicachi, es
una de las principales estrategias que les han permitido adecuarse e incursio-
nar sin choques frente al nuevo escenario social. Es por esto que en el presen-
te ensayo presentaremos como este pueblo ha generado sus propias respues-
tas ante un contexto adverso y discriminatorio como es la ciudad de Lima. El
principal objetivo de estas paginas es reflexionar sobre el rol que ha cumpli-
do la Asociacién Distrital Unicachi (instituciéon de migrantes) en la adapta-
cién de las familias aymaras del distrito de Unicachi en la ciudad de Lima.
Sin lugar a dudas dicha asociacion se ha convertido en uno de los principa-
les mecanismos de adaptacién que utilizaron los unicachinos en el contexto
urbano limeno.

3.2.2 Migracion de las familias aymaras de Unicachi hacia Lima

La migracidn, tal como sostienen los estudiosos, es el fenémeno social
mds importante que se ha producido en el Pert a partir de la segunda mitad
del siglo pasado, fundamentalmente por motivos econémicos!8. Actualmente
Lima concentra alrededor de la tercera parte de la poblacion total del Perd.
Sin duda, la capital era un foco muy atractivo, no s6lo como fuente se traba-
jo remunerado, sino también como una ciudad en la que el migrante deposi-
ta su esperanza y su futuro. Por su parte, Altamirano afirma que “la migracién
no es solamente un desplazamiento poblacional. Junto con el proceso migra-
cional, el migrante ‘lleva’ consigo su cultura; aunque ésta tienda a modificar-
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se, no desaparece” (1988:35-36). De ahi que la migracién es un proceso com-
plejo porque involucra también la transformacién cultural.

Los primeros migrantes del pueblo de Unicachi!® llegaron a Lima a fi-
nes de la década de 1940 en condicién de comerciantes de carne seca y sala-
da, conocida como charqui, distribuyendo sus productos en el Mercado Mi-
norista del distrito de La Victoria. Estos negociantes venfan eventualmente,
para luego retornar al pueblo de Unicachi. En los anos de 1950 otros migran-
tes unicachinos se establecieron como obreros de las fibricas pesqueras en el
puerto del Callao. En los primeros afios de vida en la ciudad, al no poseer una
estrategia colectiva, tuvieron problemas de adecuacién para hacer frente al
nuevo ambiente. Es en este tltimo lugar donde en 1961 se constituy¢ la pri-
mera organizacién social de Unicachi con el nombre de Centro Deportivo
Cultural Unicachi?0. Podemos llamar a esta fase de adaptacion institucional y
comunitaria, ya que el parentesco familiar, comunal y étnico les posibilité no
s6lo organizarse para enfrentar las dificultades, sino brindar apoyo al pueblo
de origen y preservar la cultura ancestral aimara.

En la década de 1970 siguieron llegando a Lima otras familias unicachi-
nas. En ese entonces, ya se habian establecido muchos en el Mercado Mino-
rista como propietarios o inquilinos de los puestos de venta. A partir de esa
fecha ya no es el puerto del Callao el centro receptor de los migrantes unica-
chinos, porque las fabricas pesqueras fueron trasladadas a la ciudad de Chim-
bote, que estd ubicada al norte del departamento de Lima. A partir de ese mo-
mento el comercio se convirtié en la principal actividad econdémica de los re-
sidentes unicachinos en la capital.

Las formas asociativas de organizacién comunal adoptadas por los uni-
cachinos en las primeras décadas de su estancia en Lima se van transforman-
do entre los afios 80 y 90, de acuerdo a las nuevas necesidades y los desafios
que surgieron en el proceso de insercién a la urbe. En este marco se fundé la
Asociacién Distrital Unicachi (1977), conocida como la institucién matriz del
pueblo de Unicachi en Lima por su gran labor social y la unidad distrital que
propicié. Mds tarde nacen, con propoésitos también sociales y culturales, la
Asociacién Cultural Marcajja (1984) y el Centro Cultural de Unicachi (1993).
Junto a las instituciones sociales también se van articulando formas de orga-
nizacién econémica de tipo familiar e informal.

Las familias migrantes del distrito de Unicachi establecieron sus vivien-
das en los distritos donde se encontraban sus centros de trabajo?! (principal-
mente mercados). Hay una mayor afluencia de familias unicachinas en los
distritos de La Victoria, Santa Anita, San Juan de Miraflores, Villa El Salvador,
entre otros. Como lo afirma Altamirano en relacion a otros pueblos en Lima
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“la mayor y mejor ejecucion de las estrategias de supervivencia en el contex-
to urbano se ve favorecida por el hecho de que los migrantes mas pobres en
Lima, tienden a ubicarse en dreas contiguas a los pueblos jévenes” (1988:50).

En las dltimas décadas se ha observado una disminucién del fenémeno
migratorio a Lima. Al respecto, Altamirano sostiene que “el proceso migracio-
nal del campo a la ciudad no se ha detenido, pese a existir una tendencia a dis-
minuir. La migracién del campo a la ciudad, que era predominantemente de
caracter permanente, en la actualidad es mds temporal y estacional; las razo-
nes son varias, pero la que no se puede dejar de mencionar es la ocupacional”
(op. cit.: 43). A esto el autor llama migracién de retorno, ya que el migrante
no deja de volver a su terrufio por diversas motivaciones, caso de la poblaciéon
de Unicachi que regresa para las fiestas costumbristas, visita a familiares,
asuntos relacionados al comercio y otros.

3.2.3 Dificultades de adaptacion de los migrantes en la ciudad

Los migrantes que llegan a la ciudad afrontan diversos problemas. No
todos vienen en las mismas condiciones; algunos ya han tenido contacto con
el medio urbano en su regién de origen; otros nunca han conocido ciudad al-
guna ni en su provincia ni en su departamento de procedencia. Sin embargo,
los que mayores dificultades de adaptacion afrontan son los que vienen sin re-
cursos, con los bolsillos vacios. El medio urbano es una realidad completa-
mente diferente para los migrantes en todos los aspectos, dado que en lo eco-
némico la base es la economia de mercado y monetaria; en lo cultural existe
hegemonia de la sociedad criolla y occidental; en lo organizativo, el barrio y
la vecindad han sustituido a la organizacién comunal; en lo social, hay una so-
ciedad estratificada en sectores socioecondmicos, etc.

Ciertamente, el migrante encuentra limitaciones de distinta naturaleza.
Como lo sefiala Altamirano “los limites mds frecuentes son de caracter ecol6-
gico, social, cultural, econémico y politico (op. cit.:51)”. El limite ecolégico,
referido al acceso a un espacio para instalar una vivienda, obliga al migrante,
generalmente por razones econdmicas, a vivir en zonas periféricas de la ciu-
dad, conocidas como ‘los conos de la gran Lima’, mayormente a través de to-
mas de tierra o invasiones. El limite cultural hace alusion a los prejuicios his-
toricos y rechazo a los indigenas; en otras palabras, el desdén y subestima del
mundo urbano hacia todo lo relacionado con lo indigena.

El limite econdémico nos indica que los empleos mejor remunerados
son ocupados mayormente por criollos y mestizos de estratos sociales acomo-
dados. Los migrantes indigenas laboran en trabajos de menor categoria y con
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ingresos econémicos paupérrimos (barredores o domésticos). Por eso, engro-
san las filas de los estratos econdmicos y sociales mas pobres.

El limite politico se refiere a la dificultad de recrear las formas de go-
bierno comunal y la estructura peculiar de relacién entre el poder politico y
religioso.

El limite social establece la dificultad del ascenso social en la rigida es-
tructura social que prevalece en la colonial Ciudad de los Reyes, Lima.

Otra dificultad de adaptaciéon al medio urbano de los migrantes de
Unicachi fue la limitada escolaridad o falta de preparacién y el monolingiiis-
mo aimara. Los migrantes varones de este pueblo son, por lo general, perso-
nas de escasa formacidn educativa. La mayoria apenas ha concluido sus estu-
dios primarios; otros tienen primaria incompleta y solo algunos han pasado
por el nivel secundario. La situacién de las mujeres es peor, pues, en gran por-
centaje, no han tenido la oportunidad de ingresar a la escuela; en términos oc-
cidentales, son consideradas analfabetas. El uso exclusivo de la primera lengua
¥, por consiguiente, la falta de manejo del castellano es otro factor que dificul-
ta una adaptacion sin mayores trastornos. En las palabras de Altamirano (op.
cit.: 53), “otros obstaculos que dificultan la adaptaciéon de los migrantes cam-
pesinos a la vida urbana son: su escasa escolaridad, su monolingiiismo predo-
minante o un bilingiiismo incipiente y su minima o nula experiencia migra-
cional previa”.

Los problemas que enfrenta el migrante son muchos. Los principales
son, en mi opinién, el apremio por encontrar un trabajo y la necesidad de ha-
llar apoyo emocional de parte de un coterrdneo. Segin Altamirano (op. cit.:
54), “la vida cotidiana de la mayoria de los migrantes pobres se desarrolla con
angustias, discontinuidades y retos no sé6lo laborales, sino sociales, culturales,
politicos y religiosos. Las respuestas a estos nuevos retos son intermitentes, y
ello puede afectar la esfera psicoldgica del migrante” En la situacion particu-
lar de pueblo de Unicachi las angustias son menores, pues a fines de los afios
1970 la economia de los migrantes de este pueblo era relativamente estable y
la asociacién coadyuvo a ello.

Los migrantes adoptan diversas respuestas o0 mecanismos que van des-
de la asimilacién o adaptaciéon gradual al nuevo contexto hasta optar por el
retorno al pueblo de origen. Como hemos indicado, a pesar de los limites im-
puestos por la sociedad criolla, la mayoria de migrantes recurre a estrategias
propias de su comunidad para enfrentar al nuevo ambiente con éxito. Altami-
rano menciona cuatro estrategias de sobrevivencia: parentesco, reciprocidad,
curanderismo urbano y la organizacién colectiva en la forma de asociaciones
o clubes. Podemos unir las dos primeras estrategias con la capacidad que tie-
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nen los migrantes de generar asociaciones como en el caso del pueblo de Uni-
cachi. Entonces, la estrategia de la asociacién ayudé a muchas familias mi-
grantes en la adaptacion sin demasiadas complicaciones al nuevo escenario.

3.2.4 El papel de la Asociacién Distrital Unicachi en la socializacion de los mi-
grantes aymaras

La adaptacion de los migrantes unicachinos al medio urbano fue una es-
pecie de socializacién de segundo nivel, dado que el contexto urbano era un
mundo totalmente diferente a la sociedad rural en las décadas de 1960 a 1990,
principalmente. No sélo en un sistema econdémico, social, cultural y politico, si-
no en las actitudes y las percepciones. Segtin Beger y Luckmann “la socializa-
cién secundaria es la internalizacién de ‘submundos’ institucionales o basados
sobre instituciones” (1979: 174). Esto significa que los migrantes de Unicachi,
que ya han pasado por una socializacién primaria y secundaria dentro de un
contexto especifico como es la cultura aimara, deben de internalizar nuevas
instituciones del mundo citadino por el hecho de encontrarse en otra sociedad.

Las instituciones que internaliza el migrante en su nuevo habitat son el
Estado, los sectores sociales, las organizaciones sociales de base, el sindicato,
el mercado, el barrio y la vecindad, entre otros. Pero “los procesos formales de
la socializaciéon secundaria se determinan por su problema fundamental:
siempre presupone un proceso previo de socializacién primaria; o sea, que
debe tratar con un ‘yo’ formado con anterioridad y con un mundo ya inter-
nalizado” (op. cit.:177). El migrante no sélo internaliza nuevos submundos
institucionales sobre las instituciones aprehendidas en su contexto propio, si-
no que recrea las estrategias vinculadas a su cultura colectiva con el objeto de
insertarse mejor en un medio que le es adverso a sus capacidades.

La socializacién secundaria implica también la internalizacién de co-
nocimientos especificos que se adquieren de diversas formas (cotidiana o for-
malmente) y la divisién del trabajo. Como senialan Beger y Luckmann “la so-
cializacién secundaria es la adquisicién del conocimiento especifico de ‘roles),
estando éstos directa o indirectamente arraigados en la division del trabajo”
(op. cit.:175). Sin duda, el migrante adquiere nuevos roles que el medio urba-
no impone a sus habitantes. Estos roles que asumen los migrantes dentro de
una estructura socioeconémica invariable son de supervivencia e intrascen-
dentes frente a los roles que desempenan los estratos nativos criollos y mesti-
zos de la ciudad.

El paso de una socializacién en el pueblo de origen a la adaptacién a la
ciudad es un proceso transformador y se realiza con una serie de actos. Por
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ejemplo, la incorporacién del migrante como asociado de la institucion signi-
fica que asume su compromiso social con su pueblo. En la socializacién se-
cundaria se puede prescindir relativamente de una identificaciéon con carga
emocional como en la socializacién primaria pues el migrante ya no necesita
de una identificacion de este tipo; le basta la identificacién mutua con sus co-
terraneos. Pero, Beger y Luckmann afirman que “la socializacién secundaria
adquiere una carga afectiva hasta el grado en que la inmersion en la nueva
realidad y el compromiso para con ella se definen institucionalmente como
necesarios” (op. cit.:183).

En el caso del pueblo de Unicachi la institucién mencionada se hace
responsable del papel del agente socializador y de los otros significantes de
las familias migrantes que solicitan su apoyo. “La relacién del individuo con
el personal socializador se carga correlativamente de ‘significacion’, vale de-
cir que los elencos socializadores asumen el caracter de los otros significan-
tes vis-a-vis del individuo que estd socializdndose” (ibid.). Lo anterior nos
indica que la interaccién entre los migrantes y la asociacidn se vuelve signi-
ficativa y esta tltima asume el rol de propiciar una adaptacion sin sobresal-
tos de los migrantes.

El idioma castellano se aprende como segunda lengua por parte de los
migrantes de Unicachi a partir y en referencia a la lengua aimara. Entonces,
su aprendizaje es un proceso que toma tiempo. Al respecto ambos autores sos-
tienen “una segunda lengua se adquiere construyendo sobre la realidad ya es-
tablecida de la ‘lengua materna’. Durante largo tiempo cada elemento del nue-
vo idioma que se estd aprendiendo se re-traduce continuamente a la lengua
propia” (op. cit.:181). Obviamente la primera lengua sirve como conocimien-
to previo para el aprendizaje de la otra. En consecuencia, la segunda lengua
también se construye sobre la base de la primera al igual que la socializacién
secundaria sobre la primaria.

La Asociacién Distrital Unicachi es precisamente la instituciéon social
que ha jugado un rol socializador para muchas familias migrantes a la ciu-
dad de Lima. Dicha organizacion, de alcance distrital, fue constituido por
los migrantes de Unicachi a fines de la década de 197022. Desde sus inicios
sus objetivos principales fueron unificar e integrar a los pobladores de Uni-
cachi, difundir las manifestaciones dancisticas aymaras y brindar apoyo
econdémico al pueblo de origen. Respecto a los dos primeros objetivos pode-
mos afirmar (en calidad de testigos) que dicha cohesidon no solamente se re-
ferfa a estar unidos, sino principalmente a ayudarse mutuamente en lo eco-
némico y a que la permanencia en la ciudad se conviertiese en una recrea-
cién de las costumbres y valores culturales propios; en otras palabras, dichos
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objetivos facilitaron el que la adaptacion de las familias migrantes al contex-
to urbano, no sea traumatica.

La ADU?23 es la principal institucion social de los migrantes unicachi-
nos que ha propiciado que la incorporacién del recién llegado a Lima no afec-
te su psicologia. Esta capacidad o respuesta de organizacién de parte de los
primeros migrantes del pueblo de Unicachi no sélo les han permitido ade-
cuarse o adaptarse al contexto urbano, sino también a reproducir su identi-
dad cultural aimara y desde luego cooperar al desarrollo material del pueblo
de origen.

Las relaciones de los miembros permiten el cumplimiento de diversas
funciones: proveer informacién sobre fuentes de trabajo, brindar un ambien-
te cultural que reduce los choques a los que estdn expuestos los migrantes,
ofrecer noticias sobre el pueblo... Las asociaciones proporcionan el apoyo mo-
ral y econdmico necesarios para la supervivencia de los migrantes en un am-
biente citadino incierto, marginalizante y poco receptivo a la presencia de
miembros de culturas no urbanas (Altamirano, 1988:67).

El papel de la Asociacién Distrital Unicachi fue importante a lo largo de
su existencia en lo social, cultural y econdmico; beneficié en mayor medida al
pueblo de origen, a las familias que han estado cerca de esta institucion, y en
menor grado a los pobladores migrantes que no eran miembros. Desde su
fundacién la ADU ha realizado una serie de actividades de distinta indole co-
mo por ejemplo: organizacién de festividades costumbristas, promocién per-
manente de las danzas aymaras , practica del futbol, realizacién de asambleas
comunales con presencia de autoridades del pueblo de origen, fomento de ini-
ciativas econdmicas colectivas, apoyo material al pueblo de procedencia, etc.

Como participante de este proceso de reproduccién de los valores pro-
pios, pienso que todas las actividades mencionadas ayudan a que el migrante
de Unicachi se sienta psicoldgica y fisicamente bien; es decir, colabora a que
el migrante se adecue y se inserte sin mayores problemas en el contexto urba-
no. En ese sentido y relacionado a otro pueblo aimara en Lima (Vilquechico)
Altamirano sefiala “las asociaciones han desplegado variadas actividades en
favor de sus miembros y de sus pueblos... organizacién de actividades recrea-
tivas y de diversién gratuitas, que permite una mayor interaccién grupal. Al
respecto, uno de los beneficios de la asociacién es su alto valor psicolégico y
cultural, pues, como se ha dicho, reduce los riesgos de choque cultural, desa-
daptaciéon y marginalidad” (1988: 71).

La realizacion de actos recreativos como las fiestas tradicionales y cos-
tumbristas coadyuvé para que los migrantes se sintieran animicamente forta-
lecidos por sus origenes; por consiguiente, las dificultades de su adaptacién al
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medio urbano tendieron a disminuir. Las festividades importantes que anual-
mente organiza la ADU son: el carnaval, el aniversario del distrito y el aniver-
sario de la ciudad de Puno. En estos eventos siempre se cuenta con la partici-
pacion de las bandas aymaras traidas desde Puno o de Bolivia y la asociacién
presenta sus propios conjuntos de danzas24 formadas por los propios unica-
chinos y unicachinas, entre jovenes y mayores.

Lo anterior es favorecido también por las otras actividades que realiza
la asociacion, las cuales involucran siempre la participacién directa o indirec-
ta de las familias migrantes de Unicachi. Como parte de su labor, la ADU pro-
mueve el desarrollo de las capacidades laborales: presta su apoyo organizati-
vo y de recursos para que sus miembros no pasen muchas dificultades. En los
ultimos afos, por ejemplo, liderd la constitucién de organizaciones econdmi-
cas colectivas en el rubro de la comercializacién de los productos de primera
necesidad. Estos procesos de trabajo institucional contribuyeron a que las fa-
milias unicachinas interactuaran cotidianamente, compartiendo sus motiva-
ciones e intereses, manteniendo la reciprocidad y la solidaridad propias de su
cultura.

3.2.5 Adopcién de nuevos valores y cambios en la cultura originaria

La inserciéon del migrante unicachino generd transformaciones en su
cultura originaria aymara. Para entender esto es importante entender tam-
bién los conceptos de continuidad y cambio, aunque son procesos que van
juntos a través de una estrecha relacién. Ambos significan los elementos cul-
turales, econémicos y sociales portados por el migrante al contexto urbano,
que tienden a transformarse o reproducirse con variaciones producto de la in-
fluencia de la cultura occidental. Como lo afirma Altamirano “en estos nue-
vos espacios... los valores tienden a reproducirse y redefinirse bajo nuevas
condiciones” (op. cit.: 49).

En el caso de Unicachi, se han reproducido los valores propios como la
lengua, costumbres, reciprocidad y comunitariedad, con algunas modificacio-
nes por la incorporacién de elementos citadinos; sin embargo, no sufrieron
profundas transformaciones. En esto la ADU jugé un rol importante. La in-
fluencia de los valores urbanos se puede tipificar como una imposicidn, pues
la ciudad no es abierta a la presencia de la diversidad cultural. Las condicio-
nantes del medio urbano tienden a uniformar a todos lo migrantes en el mo-
do de vida, valores, conductas, pensamientos e ideales.

El grado de cambio de los valores culturales depende mucho de dos
factores. Primero, algunos migrantes vienen con una experiencia urbana pre-
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via, mientras para la gran mayoria de los migrantes constituye una experien-
cia totalmente nueva. La redefinicion cultural en cada uno de estos grupos es
de diferente nivel. Para los migrantes con experiencia urbana la adaptacion es
mds sencilla y, por lo mismo, a la larga, tienden a evitar la reproduccién de su
cultura originaria. Para la gran mayoria de estos migrantes el cambio y la va-
riacién cultural es un proceso lento; la influencia de la ciudad va recreando
con nuevas formas la cultura aymara. Sin embargo, la ausencia de una insti-
tuciéon de migrantes puede traer como consecuencia cambios profundos en
las manifestaciones culturales originarias.

Segundo, la organizacién colectiva que han producido los migrantes
como en el caso de los unicachinos puede frenar el cambio y transformacién
rapida de los valores culturales propios, atin en los contextos mas discrimina-
torios. La asociacién de migrantes actiia como un mecanismo de protecciéon
y de autoafirmacion de la identidad frente a la cultura citadina.

3.2.6 Conclusiones

Los primeros migrantes del pueblo de Unicachi llegaron a Lima a fines
de la década de 1940 en condicién de comerciantes de carne seca. Paralela-
mente, en 1950 otros migrantes unicachinos se establecieron como obreros de
las fdbricas pesqueras en el puerto del Callao. Posteriormente, en la década de
los ’70, las familias migrantes de Unicachi se establecieron como propietarios
o inquilinos de los puestos de venta del conocido Mercado Minorista de Li-
ma. El Puerto del Callao ya no es el primer centro receptor de los migrantes
unicachinos. Naturalmente, al llegar a la ciudad el migrante encuentra limita-
ciones de toda naturaleza (sociales, culturales, econémicas, ecoldgicas, de len-
gua y escolaridad); sin embargo, a pesar de estos limites impuestos por la so-
ciedad criolla, la mayoria de migrantes volvieron sus 0jos a estrategias propias
de su comunidad para enfrentar al nuevo ambiente.

La adaptacién de los migrantes unicachinos al medio urbano significé
una especie de socializacién de segundo nivel, dado que la ciudad era un
mundo totalmente diferente a la sociedad rural. Las instituciones que inter-
nalizé en su nuevo habitat son el Estado, los sectores sociales, las organizacio-
nes sociales de base, el sindicato, el mercado, el barrio y la vecindad, entre
otros En el caso del pueblo de Unicachi, la ADU cumple el rol de agente so-
cializador, asi como de otros significantes de las familias migrantes. Por eso,
afirmamos que la ADU es la institucién social que se ha convertido en un me-
canismo que ha servido para cumplir el rol socializador de muchas familias
migrantes en la ciudad de Lima.
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3.3 Cuando los renos eran gordos y felices

Evgenija Adukanova'

3.3.1 Recuerdos de Kekuk

Naci en el pueblo de Kekuk el 10 de julio de 1933. En ese entonces,
cuando atdn existia el pueblo, tenfamos muchos renos. Muy pocos rusos vi-
vian alli.

Al fallecer prematuramente nuestro abuelo, nos quedamos con la abue-
la. Viviamos con ella durante el invierno, mientras nuestra hermana se iba de
caza con mi padre. Entonces esperadbamos un mes o dos (no recuerdo exacta-
mente, todavia no sabia contar), hasta que por fin regresaba mi padre de la ca-
za trayéndonos bastantes provisiones, ademas de numerosas pieles, conejos y
perdices blancas. Mi tia Palja atn vivia. Ella ayudaba en la casa el tiempo que
estuvimos con la abuela. El viejo Semion también estaba alli y siempre nos
trafa lena.

Mi abuela Marija era una shaman y podia predecir el futuro. Sabia to-
do lo que iba a suceder mafiana o pasado manana. También mi abuelo Den-
ko entendia de estas cosas. Todos se sorprendian cuando sucedia lo que ha-
bian vaticinado.

Cuando creci empecé a acompanar a mi padre en la caza y también le
ayudaba en la pesca. Pescadbamos especialmente en verano. Y asi la pasébamos
hasta bien entrado el otono, prepardndonos para el invierno y la elaboracién
de la comida para los muchos perros que poseiamos; debian tener suficiente
pescado seco para aguantar el duro invierno. En la preparacion de la comida
era importante mantener el fuego con humo para que las moscas no pongan
sus larvas en las hendiduras de los pescados cortados. De tantos perros que te-
niamos, debfamos vivir muy cerca del pescadero hasta empezar el otono. Asi
ellos tenfan comida a la mano. Nuestro jukola2> era muy bueno. De comer
tanto les brillaba la piel de lo gordos que estaban. Los perros nunca pasaron
hambre y cazaban bien. Asi viviamos.

* La autora pertenece al grupo etnolingiiistico de los evenos, ubicado en la regién de
Kamtschatka en el extremo nororiental de la Federacion Rusa. El texto fue compilado
por el Dr. Erich Kasten, etn6logo, Director de proyectos para la documentacién del co-
nocimiento indigena en comunidades de Kamtschatka y la elaboracién de material pe-
dagégico para la educacién bicultural.
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3.3.2 En tiempos de la cooperativa

De los rusos que se habian asentado en Kekuk obtenfamos el pan, ya
que de vez en cuando trafan al pueblo harina y otros productos. Fue entonces
cuando empezamos a trabajar en el kolchose?¢. En Kekuk habia una coopera-
tiva y todos trabajaban alli. Alli empezamos a cultivar papas. La gente traba-
jaba mucho: desde muy temprano en la manana hasta el anochecer, cuando
ya era hora de acostarse. Pero mi padre continuaba con la caza y en el verano
se iba de pesca. Pasaba muy poco tiempo en casa. Durante el invierno alimen-
tdbamos nosotros mismos a nuestros perros y caballos.

En algtin momento durante los anos 50 el pueblo de Kekuk fue clausu-
rado por el gobierno. Segui viviendo alli hasta 1951; luego nos trasladaron a
Anavgaj. Por supuesto, la gente no queria irse de Kekuk, pero al final tuvieron
que hacerlo. En Anavgaj habia suficiente pescado y otros animales, pero la gen-
te no queria irse. En diciembre de 1951 se realizé una asamblea comunal para
que los cazadores y todos los evenos decidieran si querfan dejar Kekuk.

Aun recuerdo cuando las autoridades empezaron a distribuirse las hor-
das de renos y a quitarnos nuestros caballos. Cuando mi hermano tuvo que lle-
var los caballos hacia las yurtas’” mi abuela lloraba desconsoladamente “Abuela,
spor qué lloras?”, pregunté. Sollozando me respondié: “Nos han quitado los ca-
ballos y se los llevan a la otra orilla del mar (Okhotskisch), sabe Dios adénde”.

Se llevaron la mitad de los caballos hacia Khairiusovo. La abuela seguia
llorando; no sé cuando dejé de llorar; también la bisabuela lloraba. Me duele
el corazén cuando pienso que mi abuela y mi bisabuela tenian sus propios re-
nos y todas las demds cosas. {Mi abuela lloré tanto cuando se llevaron los re-
nos! Nos quitaron casi todos los animales. Entonces mi padre empez6 a tra-
bajar para Gospromkhos?8 en brigadas de pesca dedicdndose al transporte.
Pero continud con la caza, con la obligacién de entregar todas las pieles a la
Gospromkhos. Para la caza de osos tenia balas a disposicion para la extraccion
de la vesicula. El 1° de octubre de cada afio se reunian todos los cazadores y
los especialistas en preparar las trampas. Ese dia se hacian los preparativos de
la caza que debia empezar en otofio y que duraba hasta la primavera, en el mes
de marzo. Mi padre cazaba y pescaba, sobre todo en la regién cercana al rio
Chaba; era un buen cazador y especialista en colocar trampas. Entregaba bue-
nas pieles de martas, zorros, nutrias, visones, armifios y 0sos. El mismo des-
cuartizaba y desollaba los animales y luego mi madre raspaba en el interior de
las pieles los restos de carne y grasa. Era importante raspar bien pues se trata-
ba de pieles finas. En aquel entonces los animales tenian mds grasa y nosotros
mismos llevabamos las pieles a Khairiuzovo. De pronto también empezaron a
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llegarnos con mayor frecuencia nuevos alimentos: tostadas americanas, man-
tequilla y mucho mas.

3.3.3 La vida en tiempo de los renos

Yo trabajé desde 1958 hasta 1995 en el campamento de los pastores de
renos. Después empecé a vivir en Esso y Anavgaj con los ninos. Con Nikolai
me fui al campamento de los pastores de renos, a la séptima horda, del distri-
to de Sobolevski. Nos llevaron en helicoptero. Cuando finalmente llegamos,
nos esperaban alli Ljuda y Mischa. Pudimos arreglarnos bien con nuestro tra-
bajo. En Sobolevo habia frecuentemente tormentas de nieve durante el invier-
no. Por esta razon los renos siempre debian estar gordos.

En Sobolevo habia excelentes campos de liquenes, que servian de forra-
je para los renos. Esos campos eran sencillamente maravillosos. Los renos no
pasaban hambre durante su estancia en la tundra de las llanuras. Las monta-
nas estaban muy alejadas y recién en la segunda mitad del otofio dejdbamos
la costa yéndonos a las altas montanas. Alli, en las zonas mds altas, nos que-
dédbamos desplazdndonos entre los distintos pastizales. Recién cuando real-
mente cafa nieve regresibamos inmediatamente a Sobolevo y nos ibamos en
direccién al mar. De esta manera tratdbamos de mantener bien nuestras hor-
das de renos, los cuales estaban increiblemente sanos.

Ahora ya no hay mas renos. Todos se han mudado. En realidad no en-
tiendo qué ha pasado con la gente, después de que empezaron los nuevos tiem-
pos. Aunque ahora muchos pastores se esfuerzan por mantener bien los renos,
las hordas disminuyen y los animales se enferman. Antes tenfamos en Sobolevo
bastantes campos de liquenes como forraje para los renos y por ello nuestros re-
nos se mantenian bien alimentados. Luego todo se transformd. Ya no hay renos.
;Donde estardn ahora los renos? Ahora los campos de liquenes crecen asi no-
mds. También habia muchos renos silvestres. Pero ahora ya nadie trabaja allé.

Al saber que se acercaba el nacimiento de un becerrito esperdbamos el
momento con alegria. Organizabamos una gran fiesta sacrificando un reno y
preparando potajes especiales. Uno de ellos es un ‘plato frio’ que se sirve con
muchas visceras (higado, rinones, pulmones, tuétano, orejas chamuscadas).
Prepardbamos una especie de ensalada con otras cosas en picadillo y parcial-
mente crudas. jQué rico era todo eso! Y todo el dia era una gran fiesta, en la
cual habfa mucho que contar, sobre todo lo que se debia hacer con los renos
para evitar epidemias.

Cuando pienso en ello me doy cuenta que apenas se nos perdia un be-
cerro. Por lo normal ellos la pasaban muy bien hasta bien entrado el verano. Es
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decir, en la primavera, en el mes de abril, nos quedabamos en un lugar y em-
pezdbamos con nuestra vida ndmada, después del nacimiento de los becerros.

En mayo y junio comian mucho pasto fresco volviéndose cada vez mds
gordos. Después, en el verano y durante la segunda mitad del otono, cuando
finalmente nos ibamos a la montafa, los renos se ‘emborrachaban’ -como di-
cen los rusos- con hongos??. Los comian hasta hartarse y entonces ya no se les
podia mantener juntos y se escapaban. Era el momento de ir a buscarlos ras-
treando sus huellas. A veces se nos perdian algunos.

En la segunda mitad del otono llegaba el momento de llevar los renos al
matadero. Muchos se iban a las montafias para cazar al mischka (el oso, cuyo
nombre no debe ser mencionado en voz alta, pues se piensa que entiende el len-
guaje humano). Y cuando uno se quedaba sin botin debfa sacrificar un reno.

3.3.4 Nuestras ferias

En aquellos tiempos también vivian muchos korjakos3?. Cuando ya
despuntaba el otono, en la segunda mitad de la temporada, los brigadieres de
las distintas hordas se juntaban y deliberaban sobre los animales de las dife-
rentes hordas que debian ser trocados para el mejoramiento genético. Es por
eso que frecuentemente se puede observar renos de diversos colores. Esta es
una consecuencia del trueque de animales entre korjakos y evenos. Las hor-
das se dividian en grupos y los animales eran trocados. Todo esto se hacia en
forma de fiesta. Todos estaban contentos de que las hordas se iban a mejorar.
También se canjeaban caballos y animales de carga, muy importantes para el
transporte de los palos que se necesitaban en la construccion de las yurtas. To-
do se deliberaba reciprocamente.

Tenfamos una vida magnifica en aquellos tiempos. Nuestra preocupa-
cion era celebrar las fiestas como antafo, organizando ferias anuales. Conten-
ta y con expectativas alegres, la gente llegaba a las ferias en trineos y caballos
y vistiendo de fiesta con ropa ricamente adornada. Habia carreras de trineos
con renos; los premios para los ganadores eran exuberantes. Unos se divertian
en competencias de boxeo, otros lo hacian con la destreza del lazo. También
habia juguetes evenos preciosos. La gente se convidaba mutuamente con bue-
nas comidas y se comunicaba con muchas otras personas en la lengua evena.
Uno estaba a gusto y feliz. La vida era muy bella.

3.3.5 “Todo se ha transformado”

Luego, cuando todo empezé de nuevo, las fiestas comenzaron a decaer.
Cada vez teniamos menos perros. Pronto ya no tendremos ninguno. Nuestros
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padres utilizaban todavia trineos jalados por perros para viajar entre los asen-
tamientos némades y Esso, para adquirir determinados alimentos y otros pro-
ductos. También utilizaban la yunta de renos para movilizarse.

Finalmente tuve que dejar el trabajo en el campamento de los pasto-
res de renos en 1994. Luego que todo empezé nuevamente3!l, me jubilé. Pe-
ro de ninguna manera me vi como jubilada. Pasé gran parte de mi tiempo
desviscerando pescados y yendo siempre al campamento de los pastores de
renos, donde traté de ayudar para que los pastores se alimentaran bien. Me
ocupé de los pastores de renos. Con Ljudmila Mikhailova cocinamos juntas
desde muy temprano al levantarnos, lavando su ropa, cosiéndola y raspan-
do las pieles. Y asi los pastores se vestian con ropa aceptable. No sé como es-
tardn ahora. Los tiempos actuales son malos; cada vez pienso ;cémo vivirdn
nuestros hijos? No sé.

Los ninos pequenos y los adolescentes ya no pueden saber como se or-
ganizan verdaderas carreras de perros, ain cuando sea solamente para la ven-
ta, como mi hermano mayor solia decir. Y tiene razén. La vida ha cambiado.
Actualmente muchos evenos y rusos ya no quieren trabajar en el campamen-
to de los pastores de renos. No sé lo que realmente quieren. Por eso digo abier-
tamente que yo me ocupo de los renos para que no se nos escapen. No obs-
tante, he escuchado frecuentemente por radio que mas alla del Mar (Okhots-
kisch) todavia viven muchos evenos.

3.4 Cuando hablabamos nuestra lengua

Ljudmila Koerkova"

3.4.1 Preparando pescados

Naci en diciembre de 1953, en el pueblo de Lauchan del distrito de Bys-
trinski. Era atin pequefia cuando tuvimos que mudarnos a Tvajan. Ya no me
acuerdo mucho de Lauchan, pues era pequefia cuando nos fuimos, pero si me
acuerdo bien de Tvajan. En realidad, tengo muy buenos recuerdos del pueblo;
era muy bonito. Alli la naturaleza es completamente diferente a Esso (donde
ahora vivo). En Tvajan la primavera es preciosa, las flores crecen en gran can-

La autora pertenece al grupo etnolingiiistico de los evenos, ubicado en la regién de
Kamtschatka en el extremo nororiental de la Federacién Rusa.
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tidad, muy bonitas, coloridas y diversas. Eran muy, muy bellas, de diferentes
colores. En primavera, todo era multicolor.

Del verano también me acuerdo porque con nuestros padres ibamos a
pescar durante las vacaciones. Entonces ahumdbamos los pescados poniéndo-
los a secar. Esta era la comida principal para los perros.

También me acuerdo cémo los ancianos y nuestros hermanos mayores
nos ensefiaban a pescar y a ahumar y secar el pescado. En aquellos tiempos los
nifios no anddbamos por aqui y por alla. Todos ayuddbamos a nuestros pa-
dres. Yo iba a la escuela en Esso y en vacaciones de verano regresaba a Tvajan.
Desde el quinto hasta el undécimo grado los nifios ibamos a la escuela media
en Esso. Alli viviamos en el internado. Solamente durante las vacaciones de
verano regresibamos a nuestros pueblos de origen. Lo haciamos a caballo.
Nos recogian en junio después de los examenes y a finales de agosto nos re-
gresaban nuevamente a Esso. Cuando estdbamos en nuestras casas, todos ayu-
ddbamos a nuestros padres en la preparacién de los pescados. Primero los lle-
vabamos al pueblo para salarlos, secarlos y luego ahumarlos. También reco-
lectdbamos bayas32.

Me acuerdo que nuestros mayores siempre se preocupaban en ensefiar-
nos a los nifios, por ejemplo, la clasificacién de las especialmente finas pieles
de reno, y luego aprendiamos a coserlas. Los nifios trabajédbamos junto con
nuestros padres en la cosecha de heno, en la siembra de papas, zanahorias y
de otras raices comestibles. Los pepinos eran sembrados en invernaderos.

Tvajan era muy rico. Habia papas en gran cantidad. En Esso se conge-
lan siempre en las heladas y por eso hay muy pocas que se pueden cosechar.
Asi es ahora. Aqui siempre hay heladas, asi que apenas hay papas. También
hay incendios en los bosques. Muchas veces los turistas y los veraneantes son
los responsables. Cuando van al campo y hacen fuego por primera vez, lo de-
jan asi nomas; tiran cigarrillos prendidos y entonces empieza a arder.

3.4.2 Aprendiendo ruso

Apenas nos habiamos acostumbrado a vivir en Tvajan, cuando nos
obligaron a mudarnos otra vez. Nos mudamos a Bystrinski por orden de
nuestro gobierno. La razén era que Tvajan estaba muy lejos de Esso (3-4 dias
de cabalgata en caballo), que era el centro del poder, y por eso venian muy po-
cas veces los administradores del gobierno.

Me acuerdo que todavia hablabamos eveno cuando viviamos en Tvajan,
a pesar de que nuestros padres ya hablaban ruso. La profesora que nos ense-
naba se llamaba Galina Aleksandrovna Mikhailovna. Ella era rusa. Trabajé
muchos afios en Tvajan. Cuando empecé a ir a la escuela, tuve que ir primero
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a la clase 0. Alli nos daban clases para entender la lengua rusa, ensefidndonos
el alfabeto ruso para aprender a leerlo y escribirlo. Si bien los profesores nos
daban clases en ruso, ellos entendian eveno y también lo hablaban. Ahora ya
no hablamos eveno, sobre todo nuestros hijos. Por esta razén nos estamos es-
forzando por aprender la lengua evena pero siempre hablamos en ruso.

3.4.3 Nuestras costumbres

Me acuerdo de como antes celebrdbamos todos juntos las fiestas en Tva-
jan. Los ninos y los mayores se trataban con cortesia, se respetaban, se ayuda-
ban reciprocamente. Los mayores se ocupaban de los nifios y los nifios cuida-
ban de los ancianos. Las fiestas eran bellas y alegres. Ademds, se realizaban fe-
rias anuales. Para estas ocasiones se cosian ropas al estilo eveno con botas de
piel, zapatos interiores, botas de verano y camisas de cuero ahumado de reno.
También se cosian diversos accesorios como gorros y guantes. La gente bailaba
fabulosamente, todos danzaban juntos; era muy interesante. Pero también se
trabajaba. Y después de finalizado el trabajo se mostraban peliculas y nueva-
mente se bailaba. Se bailaba la danza Norgali33. Todos disfrutaban bailando.

También teniamos nuestros propios juegos y los juguetes eran hechos
por nuestros parientes. Me acuerdo cuando yo era pequeia y mi hermano
mayor me llevé al campamento de los pastores de renos. Alli vivia Emel’jan
Gavrilovich Koerkov, que era un hombre joven y un verdadero maestro en el
trabajo de tallado. El me hizo muchos animales: carneros de nieve, renos, zo-
rros, liebres. Yo alin era muy pequena, pero me acuerdo muy bien cudnto me
gustaban los juguetes tan variados que €l tallaba del cuerno de los carneros de
nieve. Y alli también estaba Katja. Ella era korjaka y me cosié una bolsa de
dormir con retazos de tela, dibujando una cara encima.

Por aquel entonces todos viviamos juntos con nuestras familias. No es-
tdbamos divididos entre hombres y mujeres; todos trabajdbamos juntos en el
campamento de los pastores de renos y nos ayuddbamos mutuamente. Todos
procurdbamos cuidar bien los renos y mantenerlos sanos. Habia muy buenos
renos. Me acuerdo perfectamente cuando los renos ain nos pertenecian. Te-
niamos carne cada vez que la necesitdbamos. Mi hermano mayor se marchaba
y nos trafa la carne. De pronto dejamos de vivir asi; ahora no tenemos nada.

3.4.4 Los nifios actualmente ya no hablan nuestra lengua

Entonces nos obligaron nuevamente a mudarnos a Bystraja. Al co-
mienzo vivimos bien, pero los ancianos tenfan mucho miedo ante el cambio;
nuestros padres también tenfan temor. Al principio no nos podiamos acos-
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tumbrar en Bystraja, pero con el tiempo nos familiarizamos con el nuevo en-
torno. Por lo menos en Bystraja crecian buenas papas y asi nos acostumbra-
mos al lugar. Solamente los viejos extrafiaban mucho Tvajan y empezaron a
tomar; muchos bebian demasiado.

Y asi empezaron a morir por tristeza, porque extranaban Tvajan, su
vida de antes. Si bien era un poco mejor en Bystraja y se nos habia asigna-
do lugares para pescar, ellos se mantenian fieles a sus viejas costumbres. Asi
sucedi6 con mi tio Maksim Khristofovich, quien continuaba criando renos
y caballos.

Durante el verano se pescaba y preparaba tanto pescado como se nece-
sitaba. Pero, claro, esto era desfavorable para los reasentados en Bystraja, cu-
yos renos se encontraban muy lejos. Sin embargo, ellos sencillamente segufan
trabajando en los campamentos de pastores de renos; se iban de Bystraja pa-
ra trabajar en la costa occidental. Todo eso era muy doloroso para nuestros
mayores y muchos empezaron a morir.

Si se nos hubiera permitido seguir viviendo en Tvajan, no habriamos
sido arrancados de nuestras formas de vida. Todo se hubiera mantenido;
nuestra lengua seguiria existiendo. Y los ancianos, y muchos de nuestros pa-
dres, los abuelos y las abuelas vivirian todavia.

Poco tiempo después de que nos obligaran a vivir en Bystraja, también
cerraron este asentamiento y todos tuvimos que irnos a Esso, y aqui muchos
empezaron a beber. La vida fue otra y nos olvidamos de nuestra lengua, y em-
pezamos a vivir en internados.

En aquel tiempo, cuando vivia en el internado, mi generacién atn ha-
blaba eveno. Algunos eran de Tvajan y Bystraja, también los habia del pueblo
de Bystraja, que también lo hablaban. En cambio, en Anavgaj los nifios eve-
nos ya hablaban ruso. Cuando estibamos en el 5to y 6to grado se nos prohi-
bi6 hablar en eveno. Siempre teniamos que hablar en ruso. Aunque ahora to-
davia lo hablamos, los nifios ya no hablan nuestra lengua. Por supuesto, tam-
bién es nuestra culpa por no hablar con ellos en eveno. En la escuela tampo-
co lo aprenden, porque tenemos muy pocos maestros que todavia lo hablan.
Se deberia ensenar a los nifios a hablar nuevamente en eveno.*

Nota introductoria a las historias de las autoras evenas, del etnélogo Erich
Kasten

Evgenija Adukanova y Ljudmila Koerkova, relatoras de sus historias
de vida, pertenecen al pueblo de los evenos, quienes migraron de otras partes
de Siberia (aproximadamente hace 200 anos) hacia la peninsula de Kamts-
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chatka, ubicada en el lejano oriente de Rusia que se caracteriza por tener un
clima subartico con flora y fauna propias. Con el transcurso del tiempo, sus
pobladores se adecuaron a las condiciones de esta regiéon aprovechando varia-
damente sus recursos. En las costas domina la tundra llana libre de drboles,
pero llena de fangos y pantanos, y que se va transformando hacia el interior
del territorio en una tundra de abedules hasta convertirse finalmente en una
tundra de sierra en las partes montafiosas de Kamtschatka Central. Alli estdn
situados los pueblos de Esso y Anavgaj, actuales lugares de residencia de las
dos narradoras y donde se extienden amplios bosques de alerces en las estri-
baciones de los cdlidos valles montafiosos.

A pesar de los cambios politicos y econémicos, asi como de la crecien-
te inmigracion -principalmente de rusos y ucranianos-, particularmente du-
rante la época soviética, la mayoria de los evenos ha podido conservar muchas
de sus formas tradicionales de vida. Al respecto se destaca su antigua destre-
za como cazadores némades, para lo cual utilizaban caballos y renos especial-
mente amaestrados para el transporte necesario. A través de los numerosos
contactos con otros grupos étnicos vecinos y mediante el intercambio inten-
sivo, no solamente de productos del consumo cotidiano sino también de nue-
vas ideas y técnicas, se produjeron cambios culturales surgiendo también pro-
gresivamente nuevas reorientaciones econémicas. Es asi que los evenos empe-
zaron a utilizar, y cada vez con mayor frecuencia, trineos jalados por perros al
igual que lo hacfan los itelmenos residentes de las costas y las riberas de los
rios ricos en pescados. Igualmente aprendieron de los korjakos las ventajas de
las hordas de renos, que ya habian aumentado al ofrecer una alimentacién se-
gura de carne en tiempos de escasez de animales silvestres.

Los relatos aqui presentados dan la impresion de tratarse de una uti-
lizacién de diversos recursos condicionados por las estaciones asi como de la
importancia que tenia el intercambio original entre los diferentes grupos ét-
nicos complementando sus formas tradicionales econdémicas hasta bien en-
trada la época rusa. Este intercambio se llevvaba a cabo primordialmente du-
rante las ferias anuales y las fiestas que se realizaban periédicamente, lo cual
tenia para la gente una importancia evidentemente mayor que el de un rol
meramente econémico.

En los recuerdos de vida también se refleja como los nuevos experi-
mentos y cambios politicos y econémicos radicales de la época soviética son
reflexionados a su manera por las dos autoras y como ambas relacionan sus
experiencias juveniles con los cambios y las experiencias después de la peres-
troika. Sin duda alguna, es mds fécil para las personas jovenes adecuarse a
nuevos entornos y aprender nuevas actividades al darse las ordenanzas esta-
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tales de mudanza de residencia, mientras que muchas personas mayores se
quebraron ante la pérdida de sus formas econémicas y de vida. Es muy ins-
tructivo leer cémo ambas autoras -pertenecientes a dos generaciones- ven la
pérdida creciente de la propia lengua asi como de otras costumbres tradicio-
nales de su pueblo. Mientras que para la mayor de las dos, E. Adukanova, lo
mds importante son los cambios dramaticos en la crianza de los renos, la mas
joven, L. Koerkova, estd fuertemente impresionada por sus experiencias en la
vida del internado ordenado por el estado, cuyos efectos la preocupan de ma-
nera especial.

En sus recuerdos de vida ambas mujeres, como muchas otras mujeres
mayores de los pueblos indigenas de Kamtschatka y otras partes de Siberia -y
en otros lugares en el mundo -, se preocupan de mantener tanto como sea po-
sible la especial peculiaridad de su cultura, en vista de las necesarias adecua-
ciones y reorientaciones debido a la globalizacién de sociedades y sistemas
econdémicos cada vez mds rdpida en su entorno -lo cual se presenta en la ac-
tualidad ciertamente mas problematico para los pueblos de Kamtschatka des-
pués de decenios de sovietizacion.

Notas

2 Ideas a partir de didlogos con trabajadores de la Institucién Pukllasunchis.

3 Este es el nombre de una institucién educativa en el que hablaremos mds ade-
lante. Cabe aclarar que este nombre es un vocablo quechua que quiere decir,
juguemos.

4 Hago este énfasis en razén de que las otras experiencias son recientes o sim-
plemente quedaron como buenas intenciones.

5 El trabajo de investigacion titulado Ensefianza del quechua como segunda len-

gua en contextos urbanos me permitié recoger algunos datos que comparto con
los lectores de este documento.

6 Este colegio se encuentra ubicado en una zona semirural, razén por la cual li-
mita con las comunidades campesinas de Quillahuata y Pumamarca.

7 Por cuestiones escriturales, de aqui en adelante, vamos a usar la palabra nifios
para referirnos tanto a nifias como a los nifios.

8 No coincido plenamente con la denominacién de ‘indigenas’ para los nifios

que vienen directamente de las comunidades campesinas del Cusco. Sin em-
bargo, a fin de distinguir los grupos socioculturales, vamos a quedarnos con
esta categoria, que muchas veces ha sido calificado como no pertinente.

9 Estos alimentos son consumidos diariamente en la racién alimentaria que re-
ciben los estudiantes de esta Institucién Educativa.
10 Cuando hablemos de gestores, nos referimos a las personas que fundaron esta

institucion, y que hoy dirigen los destinos de la misma.
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Con esta palabra vamos a referirnos a las personas que son diferentes a noso-
tros los indigenas, sin 4nimos de ofender a las personas que siendo no indige-
nas estan muy identificados con la reivindicacién indigena.

La poca difusién de la posibilidad de acoger a nifios campesinos, hace que el
grupo sea muy pequefo.

Cristina es una maestra extranjera que ha sofiado con promover una educa-
cién diferente en el dmbito cuzqueno. Es la pionera de la gestacién de este pro-
yecto educativo y actualmente es la directora de la institucién. Muy querida y
reconocida tanto por los alumnos y profesores como por los padres de familia
del plantel.

En Pukllasunchis hay un programa para ninos con habilidades diferentes. A
ellos los acogieron primero y luego se dieron cuenta de que no podian solos,
necesitaban de un programa que los apoye. Y asi crearon el programa que aho-
ra viene funcionando con un equipo de especialistas.

Afirmo esta idea porque, durante la investigacion, obtuve esta respuesta a la
pregunta ;cémo ven los de afuera lo que viene haciendo Pukllasunchis? Yo
creo que por lo general siempre se habla de un colegio liberal, donde no hay
disciplina. Otros pueden decir que es un colegio donde hacen lo que les da la
gana. Creo que esa es una de las posiciones mas difundidas. Y desde otra pers-
pectiva, también hay todo un sector que cree que el colegio es un intento de
interpretar lo andino de un modo bien occidental.

Dentro del colegio Pukllasunchis, los nifios con habilidades diferentes, antes
conocidos como nifos especiales, son también parte de la diversidad “Puklla”
Colegio cuzquenio de mujeres. Alli concurren, en su gran mayoria, alumnas
pertenecientes a la clase media y popular.

La poblacién peruana urbana en la década de 1940 constituia alrededor del
30%; actualmente mas del 70% vive en la ciudad. Esto quiere decir que el Pe-
ru dejé de ser un pais rural, el cual obviamente generd consecuencias de tipo
econdmico, social, cultural, y politico.

El pueblo aimara de Unicachi se encuentra ubicado a 2 Km. de Bolivia, en la
provincia de Yunguyo, departamento de Puno-Perd, a orillas del lago menor
Winaymarka, que forma parte del lago sagrado del Titicaca y a una altitud de
3812 msnm, aproximadamente. El 18 de mayo de 1982 el Congreso del Pera
cred el distrito de Unicachi por ley 23382.

Los migrantes unicachinos formaron en 1961 la primera organizacién repre-
sentativa llamada Centro Deportivo Cultural Unicachi en la provincia consti-
tucional del Callao.

Los principales mercados donde laboran los pobladores de Unicachi hasta la
fecha, de acuerdo al orden cronoldgico, son: Mercado Minorista, Mercado
Cooperativo Ciudad de Dios, Mercado Caquetd, Productores de Sana Anita,
Mercado Unicachi de Cono Norte de Lima y Mercado Unicachi de Villa el Sal-
vador.
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22 La Asociacién Distrital Unicachi es la segunda institucion de los migrantes del
pueblo de Unicachi, constituida el 1 de mayo de 1977, luego convertida por sus
asociados en la institucién matriz que agrupa a las diferentes instituciones de
Unicachi. Ademads es considerada, por diversos investigadores sociales, como
una de las principales organizaciones de residentes aymaras en la ciudad de Li-
ma por su capacidad organizativa.

23 Es la sigla de la Asociacién Distrital Unicachi - Puno. La llamaremos en oca-
siones con esta sigla porque es mds conocida en Lima bajo este nombre.

24 Alolargo de su existencia la ADU promociond6 diversas danzas aymaras como
la llamerada, la kullawada, los caporales, la morenada, entre otras.

25 Pescado secado al viento

26 Puede ser traducido por cooperativa
27 Viviendas méviles entoldadas
28 Empresa estatal para la caceria, pesqueria y actividades de recoleccién asi co-

mo la elaboracién de productos.
29 Amanita muscaria.

30 Los korjakos son también un grupo lingiiistico de una variante del habla eve-
na, habitantes de la region.

31 Los cambios desde la Perestroika.

32 Especie de frutillas del bosque.

3 Una danza caracteristica de los evenos que se baila al finalizar la fiesta a través

de improvisaciones familiares propias.
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4
INTERCULTURALIDAD Y DERECHOS
Los derechos Indigenas en México

Enrique Nieto Sotelo!

4.1 Derechos humanos y derechos indigenas: sujetos, autonomia, diversi-
dad étnica

Actualmente el Estado mexicano reconoce constitucionalmente en su
articulo cuarto la diversidad cultural. Especificamente, la primera fraccién de
este articulo menciona que:

“La nacién mexicana tiene una composicion pluricultural sustentada original-
mente en sus pueblos indigenas. La ley protegerd el desarrollo de sus lenguas, cul-
turas, usos, costumbres, recursos y formas especificas de organizacién social y, ga-
rantizard a sus integrantes el efectivo acceso a la jurisdiccién del Estado (...)"

Destaquemos que en este paragrafo del articulo cuarto se protegen los
siguientes bienes culturales de los pueblos indigenas:

- Sus lenguas y culturas.

- Sus usos, costumbres

- Sus recursos (naturales).

- Su acceso efectivo a la jurisdiccion del Estado.

Este reconocimiento juridico, no obstante la ausencia de una ley regla-
mentaria que lo amplie y lo norme, es el punto de partida de las siguientes li-
neas con el propdsito de reflexionar acerca de los derechos humanos de los

1 Este trabajo fue presentado en el VI Congreso Latinoamericano de Educacién
Intercultural Bilingtie, realizado en Santiago de Chile del 25 al 29 de octubre
de 2004.



94 / Pueblos indigenas y educacién

pueblos indigenas de México y sus implicaciones desde el punto de vista de la
diversidad cultural, la interculturalidad y su desarrollo efectivo.

En primer lugar diremos que la ‘conciencia’ contemporanea acerca de
los derechos humanos, y especificamente de los derechos de los pueblos indi-
genas, involucra tanto a estos pueblos o etnias, como a los indigenas, por
cuanto a su reconocimiento y aplicacion. Para los primeros es un conocimien-
to indispensable en la continuidad del grupo y la comunidad frente a los em-
bates del exterior y de las propias erosiones internas. En los segundos, los no
indigenas, es y debe ser un conocimiento, unos valores y actitudes que pueden
permitir, en condiciones de coexistencia democritica, la convivencia arméni-
ca con la diferencia y la alteridad cultural. En el caso de México es la relacion
entre la sociedad mayoritariamente mestiza frente a las comunidades y pue-
blos indigenas, hoy minoritarias (alrededor del 10% de la poblacién nacional).
Este re-conocimiento constitucional de la diversidad cultural nos obliga a to-
dos los mexicanos (as) a conservar, promover, desarrollar la pluralidad de cul-
turas del mosaico étnico de nuestro pais, como un derecho cultural de los pue-
blos indigenas, agregado a los propios derechos individuales que, como perso-
nas, tienen juridicamente cada uno de los ciudadanos mexicanos.

Ciertamente, los sujetos de este derecho a la diversidad cultural son los
individuos y los pueblos o etnias. Es una aberracién juridica considerar a los
pueblos indigenas, “entidades de caracter publico” (de forma similar a la carac-
teristica de los partidos politicos), como alguna vez mencionaron en las discu-
siones y documentos putblicos los representantes gubernamentales frente a los
representantes del EZLN (Ejército Zapatista de Liberacién Nacional), en los
acuerdos de San Andrés Larrdinzar, Estado de Chiapas, en el afio de 1994.

Los pueblos e individuos, indigenas y no indigenas, son sujetos y no
objetos del Derecho. Recordemos que el derecho es un conjunto de normas
que regulan las relaciones entre personas y no entre las cosas. Asi, por ejem-
plo, Kant, en su Doctrina del diritto (1797, citado por Bobbio: 1993:26-27),

“Luego de haber dado su célebre definicién del derecho como ‘el conjunto de
condiciones por medio de las cuales el arbitrio de uno puede ponerse de
acuerdo con el arbitrio de otro segtin una ley universal de libertad” (Metafisi-
ca dei costumi, trad. italiana, Torino, Utet, 1956, pdg. 407), reflexiona sobre los
elementos constitutivos del concepto de derecho y escribe asi el primer ele-
mento: ‘el concepto de derecho entendido como una obligacién correspon-
diente (...) tiene que ver en primer lugar tinicamente con la relacién externa
y precisamente prictica de una persona con otra, en cuanto sus acciones pue-
den tener (mediata o inmediatamente), como hechos, influencia reciproca”
(op. Cit., pagina 406).
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En cuanto al segundo requisito, Kant afirma que esta relacion entre dos
sujetos, para que sea una relacion juridica, debe ser entre dos arbitrios y no
entre el arbitrio del uno y el simple deseo del otro. Lo que preocupa sobre to-
do a Kant, al definir el derecho como relacién entre dos sujetos, es rechazar la
tesis de que el derecho pueda ser también una relacién entre un sujeto y una
cosa. Para Kant hay cuatro tipos posibles de relacién entre un sujeto con
otros:

1) Larelacién de un sujeto que tiene derechos y deberes con un sujeto que
tiene sélo deberes y ningtin deber (Dios).

2) Larelacion de un sujeto que tiene derechos y deberes con un sujeto que
tiene s6lo deberes y ningtin derecho (el esclavo).

3) Larelacién de un sujeto que tiene derechos y deberes con un sujeto que
no tiene ni derechos ni deberes (el animal, las cosas inanimadas).

4) Larelacion de un sujeto que tiene derechos y deberes con un sujeto que
también tiene derechos y deberes (el hombre).

De estas cuatro relaciones sélo la tltima es una relacién juridica.

Precisemos esta idea de Kant: la situaciéon segunda, el esclavo que sélo
tiene deberes y no derechos, no es un sujeto, es una cosa. La situacion tercera,
la de un sujeto que no tiene derechos ni deberes (los animales, las cosas), tam-
bién ha evolucionado, afortunadamente, en la concepcién moderna, respecto
a las consecuencias negativas para la biodiversidad debido al uso destructivo
y antropocéntrico, de la naturaleza, gracias a la conciencia social y el saber
acerca de la proteccion al medio ambiente (derecho ambiental) y sus impli-
cancias para las generaciones futuras; y, derivado de ello, la obligacién que te-
nemos los seres humanos respecto de todos los seres vivos, animales y plan-
tas, desde una perspectiva no antropocéntrica de la naturaleza (derechos de
los animales). Esta concepcidon nueva se la debemos al paradigma ecolégico
emergente y urgente, debido al peligro de ecocidio en este siglo XXI.

Mientras tanto, coincido con Bobbio en que el derecho moderno es, a
diferencia de la moral, “un conjunto de relaciones (bilaterales) entre sujetos,
entre quienes si uno tiene el poder de ejecutar una determinada accion, el
otro tiene el deber de no impedirselo” (Bobbio: 1993:27).

Re-conocer a los indigenas como personas y sujetos de derecho por el
s6lo hecho de ser personas, es decir, sus derechos individuales, y las obligacio-
nes y derechos de los otros sujetos, es el primer paso para el reconocimiento
de sus derechos culturales que, como pueblos, tienen las comunidades indige-
nas (derechos colectivos). El primer punto nos lleva al problema de la alteri-
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dad y los derechos individuales. El segundo, nos lleva al reconocimiento de la
diversidad y la convivencia intercultural.

Esta conciencia contemporanea acerca de los derechos y deberes de la
diversidad cultural, bioldgica es relativamente reciente. Recordemos que en
las diversas épocas de la historia mexicana, principalmente a partir del proce-
so de conquista y colonizacidn en el siglo XVI, los te6logos y humanistas di-
vidian sus opiniones acerca de la naturaleza de los indoamericanos (si tenfan
alma o no, es decir, si eran o no humanos), junto a las discusiones teoldgicas
y juridicas acerca de la licitud y legitimidad de la conquista y la imposicién
por la fuerza o pacificamente de la religién catélica. La consecuencia inhuma-
na de ese proceso histérico fue la reduccién de la poblacién indigena en un
90% en el transcurso de dos siglos (de 25 millones en el siglo XV a 2.5 millo-
nes hacia el siglo XVII) debido a la guerra, las epidemias y la esclavitud en mi-
nas y haciendas, solamente en el drea mesoamericana.

Posteriormente, los liberales mexicanos, enfrentados a la guerra de cas-
tas con los indios y a la posibilidad de desamortizar los bienes territoriales de
la Iglesia Catolica junto a las tierras comunales de los pueblos indigenas, ve-
rian a los indigenas desde una perspectiva antropoldgica pesimista, como uno
de los obstdculos principales para el ‘progreso’ del pais, alentando la inmigra-
cién europea para el ‘blanqueamiento’ de la poblacién mexicana. Si los espa-
noles reducirian al indigena a la esclavitud, los liberales y la naciente burgue-
sfa criolla instituirfan el peonaje, fuerza de trabajo para los nuevos latifundios,
haciendas y minas durante todo el porfiriato (1876-1911). En ambos perio-
dos, el indigena es una cosa, un esclavo, un pedn acasillado. En la época colo-
nial no es sujeto de derechos mas que en el papel (las leyes de indias). Duran-
te el latifundismo del siglo XIX el hacendado seria el patrén, juez y amo, ba-
jo la forma de dominacién patrimonial.

Esta institucion, la del peonaje y la dominacién patrimonial, sobrevivi-
ria hasta las primeras décadas del siglo XX. El reparto de la tierra, mediante el
articulo 27 de la Constitucion, liberarfa al campesino de las ataduras del peo-
naje. Sin embargo, el crecimiento demografico, la conformacién del neo-lati-
fundismo y los bajos salarios destruirian el proyecto ejidal, expulsando a los
indigenas y campesinos hacia fines del siglo XX a los polos agricolas, los ba-
rrios marginales de la periferia urbana y el éxodo migratorio hacia los EEUU
y Canada.

“Durante los ultimos cinco siglos (apenas un momento en su larga trayecto-
ria) los pueblos mesoamericanos han vivido sometidos a un sistema de opre-
sion brutal que afecta todos los aspectos de su vida y sus culturas. Los recur-
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sos de la dominacién colonial han sido multiples y han variado en el transcur-
so del tiempo; pero el estigma, la violencia y la negacion han sido las constan-
tes. A pesar de ello, la civilizacién mesoamericana estd presente y viva, no s6-
lo en los pueblos que mantienen su identidad propia y afirman su diferencia,
sino también en amplios sectores mayoritarios de la sociedad mexicana que no
se reconocen a si mismos como indios pero que organizan su vida colectiva a
partir de una matriz cultural de origen mesoamericano. Todos ellos forman el
México profundo, sistemdticamente ignorado y negado por el México imagi-
nario que tiene el poder y se asume como el portador del inico proyecto na-
cional valido” (Bonfil: 1989: 244).

En el siglo XXI mantenemos una gran deuda histérica con las pobla-
ciones campesinas y con las minorias étnicas que actualmente viven en la ex-
clusion social y cultural, como parte de la supervivencia de la dominacién co-
lonial espanola.

Esta acotacidn histérica nos sirve para reflexionar nuevamente sobre lo
contempordneo y al reconocimiento constitucional de la diversidad cultural
de México. Este reconocimiento es el primer paso, el punto de partida, para la
ampliaciéon y regulacion de un conjunto mayor de normas que garanticen y
promuevan la diversidad cultural. Todavia no tenemos una Ley reglamentaria
que de contenidos sustanciales a esta diversidad, como existe para otros arti-
culos constitucionales (articulos 27, 123, 130) y sea a la vez coherente con el
derecho internacional de los pueblos indigenas, a través de los convenios in-
ternacionales y pactos, signados por el gobierno mexicano: Convenio 169 de
la OIT, Pactos internacionales, de Derechos Civiles y Politicos y Derechos Eco-
némicos y Sociales (1966).

En los sucesivos gobiernos y proyectos de ‘reforma del estado’ no pue-
de darse marcha atrds a estos logros incipientes (el reconocimiento juridico)
de los derechos de los pueblos indigenas.

Los pueblos indigenas y sus aliados, las fuerzas sociales que luchan por
la democracia en México, deberdn estar atentos a cualquier contra-reforma
constitucional o al disefio de una nueva constitucién que bajo el paradigma
liberal o neoliberal dé marcha atrds a esta lucha del pueblo mexicano. Por el
contrario, un proyecto democrético debera ensanchar su base y dar forma y
contenido a esos derechos posibilitando el desarrollo de las lenguas indigenas
en el dmbito educativo, creando proyectos educativos compensatorios para las
poblaciones rurales e indigenas mediante la utilizacién de los métodos tradi-
cionales y modernos de la ensenanza (escuelas , TV radio), fomentando el de-
sarrollo de cada una de esas culturas (periddicos, revistas, teatro, musica) de
manera alternativa y radicalmente diferente a la actual expansién del merca-
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do basado en la uniformidad ideoldgica y la sociedad de consumo orientada
por los valores del individualismo posesivo.

Este proyecto democrético estd amenazado actualmente por el neocon-
servadurismo y el neoliberalismo que amenazan con la liquidacién del Esta-
do Social y lo que queda de él. El primero amenaza con retroceder en materia
de educacion laica y el segundo, privatizando los servicios educativos, desco-
nociendo la viabilidad del proyecto “educacion para todos”, sujetindose a las
leyes del mercado. El primero defiende los valores mas reaccionarios de la ho-
mogeneidad cultural, es decir, la ‘castellanizacién’ para los pueblos indigenas
y su aculturacion; el segundo, la insercion acritica y asimilasionista al merca-
do global, adscribiéndose al mundo anglosajon como polo cultural hegemo-
nico. En junio del 2004 se anunciaba en México una reforma a los planes de
estudio de la educaciéon secundaria, cuyos propésitos eran ‘reducir’ la ense-
nanza de la historia de los pueblos mesoamericanos, para fortalecer, “de
acuerdo a los estandares internacionales” (Fox), la ensefianza de las matema-
ticas, la lengua y las ciencias naturales.

Esta tendencia, ya observada con agudeza por Bonfil Batalla en su Mé-
xico profundo, consiste en la sobreposicion del México imaginario, represen-
tado por el México moderno; es decir, por la cultura trasnacional y el consu-
mo industrial y cultural de las élites econdmicas-politicas, ajenas a las realida-
des sociales y culturales de las mayorias sociales, hoy empobrecidas y ajenas a
las diversidades culturales de los pueblos indigenas, sobrevivientes al capita-
lismo de los dltimos siglos, como ‘minorias étnicas’.

En lo que se refiere a la utilizacién de los recursos naturales por parte
de los pueblos indigenas de México, contrario al espiritu del Constituyente del
1917, el usufructo de éstos recursos se caracterizan por una relaciéon basada en
el intercambio desigual, la explotacion y el control politico (militarizacidn,
clientelismo, populismo, corporativismo, patrimonialismo), como métodos
para la explotacién de comunidades y recursos naturales (bosques, aguas, tie-
rras, subsuelo, recursos pesqueros). Los indigenas que defienden auténtica-
mente sus recursos naturales son perseguidos, encarcelados o asesinados.

Es por ello que no podemos desligar la problemética del re-conoci-
miento y el des-conocimiento de la diversidad cultural, de los modelos eco-
némicos, los estilos de desarrollo o crecimiento y los distintos proyectos de
Estado-Nacion en los contextos histdoricos y globales.

Especificamente, la diversidad cultural y su reconocimiento se insertan
en la evolucién de los Estados homogéneos a los Estados multiétnicos, al re-
conocimiento de la diversidad cultural y la autonomia de los pueblos. Nues-
tro pafs todavia estd muy lejos de los cambios politicos necesarios para la con-
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formacién de una sociedad multiétnica, con los cambios estructurales y mul-
tilaterales que ello implica: reorganizacién municipal (re-territorializacion),
representacion politica, leyes ecoldgicas que garanticen el uso y usufructo de
los recursos naturales de y para los pueblos indigenas.

“La equidad en la sustentabilidad no puede plantearse sino como un derecho
a la diversidad cultural, lo que implica una diferenciacién de las formas socia-
les de producciéon y consumo. No sélo las culturas definen nichos ecolégicos y
normas sociales de acceso a los recursos que permiten controlar la presion so-
cial sobre los recursos. Al mismo tiempo, la diversidad de estilos étnicos plan-
tea diferentes sentidos frente al consumo de recursos naturales. El efecto de
competencia que genera la igualdad ante un estilo globalizado de consumo se
dispersa y desactiva en la convivencia de diferentes estilos culturales de vida.
En cambio, la igualdad como homologacién de las formas de consumo gene-
ra la ambicién de distincion frente al otro. Cain mata a Abel en la cercania de
la competencia, conforme se reduce la distancia social se incrementa la tensién
por la distincién, que se concreta en la acumulaciéon de bienes. En la diversi-
dad cultural, la competencia queda disuelta en otra manera de mirar la otre-
dad, como complementariedad, cooperacion, solidaridad e integralidad de lo
multiple” (Leff: 1999: 107).

Existe en la actualidad un verdadero ataque a los conocimientos étni-
cos sobre la biodiversidad, que son vistos por las empresas trasnacionales co-
mo un botin. Estos etno-conocimientos son patentados por diversas indus-
trias (alimenticia o farmacéutica) y son convertidos en lucrativos negocios,
junto al trafico de especies animales y plantas.

4.2 ;Qué valores, qué derechos?
4.2.1 Educacién, interculturalidad y Derechos Humanos

Uno de los principales problemas de la exclusion social que actualmen-
te viven los indigenas en México es la alta marginalidad? respecto de los ser-
vicios bésicos (salud, educacion, vivienda, trabajo) a los que estas poblaciones
estdn sujetas, como resultado de la explotacién econémica.

Recordemos que en las sociedades altamente estratificadas, como lo es
la sociedad mexicana actual, la finalidad de la estratificacion social es la apro-
piacién, monopolio y control, por los grupos dominantes, de diversos ejes de
distribucién de funciones, tales como el poder politico, la cultura y la educa-
cidn. Los ‘déficit’ de esos satisfactores basicos, para la mayoria de la poblaciéon
y en particular para las poblaciones indigenas de México y América Latina, no
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pueden aislarse del conjunto de los derechos sociales. La educaciéon forma
parte de los derechos fundamentales y por ello, el acceso a la educacion es la
garantia, la precondicion, para el alcance y el logro de los demds derechos so-
ciales e individuales. El derecho a la educacién como garantia social, como
afirma Barba (1995:100), “no tiene valor por si sola, pues se considera relacio-
nada con otras dentro de los derechos sociales y de modo particular es valo-
rada como medio para el ejercicio, cumplimiento o demanda de otras”

Es decir, que una de las principales demandas de las poblaciones exclui-
das del desarrollo, indigenas y no indigenas, es el derecho de la educacion y
del conjunto de los derechos sociales, econémicos (salud, vivienda, trabajo,
cultura) y politicos (participacién, democracia).

Existen ademds, diversas interconexiones entre la educacion y los dere-
chos humanos, que es preciso anotar aqui, para después referirnos a las rela-
ciones entre la educacion y la diversidad cultural. En las sociedades democré-
ticas contempordneas, la educacién es un proceso intencionado, racional, de
busqueda de realizacién de un bien ideal, en cuanto formacién de valores (o
moral), de los seres humanos. Asimismo, los derechos humanos, son valores
morales e ideales de formacién y convivencia (Barba: 99). También puede mi-
rarse a la educacién como un ‘derecho humano’ garantizado juridicamente
por el Estado (en nuestra tradicién constitucional, como garantia individual
y social, en el articulo 3° de la Constitucion), afirmandose que

“Todo individuo tiene derecho a recibir educacién; (...) ya que ésta es medio
fundamental para adquirir, transmitir y acrecentar la cultura: es proceso per-
manente que contribuye al desarrollo del individuo y a la transformacién de
la sociedad, y es factor determinante para la adquisiciéon de conocimientos y
para formar al hombre de manera que tenga sentido de solidaridad social”

En la Carta Internacional de los Derechos Humanos (ONU, 1948) y
mads especificamente en la Declaracién Universal de Derechos Humanos, se
reconoce el derecho de toda persona a la educacién (art, 26.1), cuyo objeto o
misién es:

“El pleno desarrollo de la personalidad humana y el fortalecimiento del respe-
to a los derechos humanos y a las libertades fundamentales: favorecerd la com-
prension, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y todos los grupos
étnicos o religiosos” (26.2)

El vinculo entre la educaciéon y los derechos humanos se torna mas es-
trecho cuando traspasamos los enfoques puramente instrumentales de la
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educacion y la reconocemos como un proceso de humanizacién ‘libertador’,
como conciencia social y superacién practica de la explotacién. Los derechos
humanos fundamentan asi a la educaciéon humanista y critica, mediante la
idea de la dignidad humana y su desenvolvimiento. Asi, lo expresa José Barba
Casillas:

“(....) por la propia naturaleza de los derechos humanos, su inclusion en la edu-
cacion lleva a confluir de modo primordial en el sentido que expresa la garan-
tia de una educacion acorde con la dignidad de la persona y su desenvolvimien-
to; asi como, en otro de los sentidos, el de la formacién de un tipo de persona-
lidad poseedora e integradora de valores, actitudes y habitos que se derivan de
la visién del ser humano expresada en los mismos derechos” (Barba: 103).

Desde el punto de vista de los derechos fundamentales, la educacion es
un derecho inherente a la dignidad del ser humano, no en cuanto culto abs-
tracto de la persona, sino como titular de las humanas pretensiones de la pro-
pia realizacion de la persona y de su dignidad juridica-politica, vinculada tan-
to a los derechos culturales, como a los derechos econémicos, sociales, politi-
cos; es decir, a las dignidades del hombre moderno3. Es por ello que el dere-
cho ala educacién es una parte del proyecto inconcluso de la modernidad, pe-
ro no como un derecho ‘burgués’ para una minoria, sino como un derecho al
que debe tener acceso toda persona, con independencia de género, edad, raza,
color, nacionalidad o clase social.

Existe una intima conexion entre educacién y libertad, entendida como
conciencia social de la explotacion y la exclusion social por motivos econémi-
cos, politicos, lingtiisticos, culturales, etc. A este proyecto de la modernidad se
opone actualmente el conservadurismo politico y el utilitarismo social, que ve
en la persona humana una relaciéon de explotacién y alineacién cultural. La
cultura deviene asi en un mercado de las conciencias dirigido por las empresas
trasnacionales y subordinada a los intereses inmediatos de la ganancia y la re-
produccién del capital. Deviene en una perspectiva instrumentalista de la ra-
z0n, estd subsumida a la ganancia. La actividad pensante-critica deviene inne-
cesaria, especulativa, improductiva, no rentable. La 16gica del mercado, ten-
diente a la homogeneidad cultural y de los patrones del consumo, asi como a
la uniformidad de los valores étnicos y estéticos difundidos a partir de los cen-
tros capitalistas y los grupos étnicos, lingiiisticos culturalmente dominantes,
impone una visién ‘4nica, racional-instrumental, a través de la tecnologia, y ve
con recelo, como obstdculo, las perspectivas culturalmente diferenciadas, la ra-
cionalidad critica, las tradiciones, la disidencia, la afirmacién étnico-lingtiisti-
ca de grupos y culturas y naciones subordinadas a este modelo dominante.
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4.2.2 Universalismo, particularismo, diversidad cultural

En la mayoria de las naciones-Estado contemporaneas se ha revalora-
do recientemente la importancia y trascendencia de hacer frente a las no po-
co numerosas manifestaciones de intolerancia, racismo y xenofobia, en mu-
chas regiones del planeta. Las expresiones de intolerancia pueden ser sutiles
(como las discriminaciones, los estereotipos, los prejuicios) o profundas, (co-
mo la xenofobia y el racismo). Algunas intolerancias son alimentadas por
ideologias, seculares o religiosas, que justifican la supremacia racial (fanatis-
mo, estatalismos, sexismo y machismo, chovinismo nacionalismos); otras,
son alimentadas por la ignorancia y los perjuicios étnico-raciales o ideoldgi-
cos-politicos. Otras mas son sustentadas por grupos étnicamente diferencia-
dos (mayorias) en contra de minorias étnicas o religiosas, justificando practi-
cas de exclusiéon o exterminio inadmisibles.

En la historia universal reciente no son pocas las situaciones dramati-
cas en las que la oposicion a la diversidad cultural ha conducido directamen-
te al racismo y a la xenofobia y a politicas de ‘exterminio final’. El siglo XX co-
nocié recientemente el resurgimiento de las tesis fascistas y nazis de la ‘lim-
pieza étnica), en la region de los Balcanes en la extinta Republica de Yugosla-
via. Actualmente, en el oriente medio, la intolerancia étnico-religiosa entre ju-
dios y palestinos amenazan con una nueva guerra interracial de proporciones
incalculables.

Esta tendencia al irracionalismo politico, basada en la violencia, la in-
tolerancia y la exclusion social solamente puede contrarrestarse a través de la
promocion y difusiéon de una cultura de la tolerancia y la coexistencia pacifi-
ca de los pueblos, naciones y culturas. De acuerdo con el programa de la
UNESCO, “Aprender para el siglo XXI”, la educacién de este siglo deberd pro-
ponerse: aprender a conocer; aprender a actuar; aprender a vivir juntos y
aprender a ser. En voz de Jaques Delors, aprender a vivir juntos:

“Conociendo mejor a los demds en su historia, sus tradiciones y su espiritua-
lidad, y a partir de ahi, crear un espiritu nuevo que impulse la realizacién de
proyectos comunes o la solucién inteligente y pacifica de los inevitables con-
flictos, gracias justamente a esta comprension de que las relaciones de interde-
pendencia son cada vez mayores, y a un analisis compartido de los riesgos y re-
tos del futuro. Una utopia, pensardn, pero una utopia necesaria, una utopia
esencial para salir del peligroso ciclo alimentado por el cinismo o la resigna-
cion” (J. Delors, citado en Pérez: 9).
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Debemos reconocer una realidad actual: por una parte, las sociedades
contempordneas son cada vez mds sociedades multiculturales y pluriétnicas,
debido a la migracion, a los procesos dindmicos de cambio y movilidad social,
a la globalizacién de las comunicaciones y de la economia, al surgimiento de
nuevas fronteras y economias regionales, a la propia crisis del Estado-naciéon
y el embrionario surgimiento de nuevos organismos multilaterales interna-
cionales, que subordinan y trastocan las afiejas soberanias estatales y territo-
riales.

“(...) la convivencia entre personas de culturas diferentes se convierte en una
condicién primordial para un clima sano de aprendizaje. Estas nuevas circuns-
tancias han creado, a veces, problemas de dificil solucién. Sin embargo, este
desafi6 constituye una oportunidad para educar en un clima multicultural,
desde la perspectiva de un pluralismo positivo, orientado a una cultura de la
paz” (Pérez: 11).

Existen diversos enfoques y estrategias educativas para atender y desa-
rrollar positivamente la riqueza que entrafia la diversidad cultural. Ello impli-
ca crear una nueva ciudadania (global) que reconozca, siguiendo a Gloria Pé-
rez Serrano:

“La aceptacion del pluralismo y la diversidad; el respeto y la tolerancia; la ca-
pacidad y predisposicién para ponerse en el lugar de cualquier otro, a sentir
con el otro; el empleo del didlogo como enriquecimiento mutuo y como solu-
cién de conflictos por la via del consenso; el fomento y cultivo de la identidad
de cada persona, pueblo y cultura; el compromiso con el bien comun de ca-
racter global mds alld del egocentrismo; el desarrollo de actitudes de coopera-
cién entre comunidades, pueblos y culturas que nos enserie a valorar lo local
y peculiar, en el marco del pluralismo y la riqueza global” (Pérez: 12).

Una multiculturalidad y una nueva ciudadania asi entendida superan
las perspectivas meramente instrumentales y utilitarias de la globalizacién
econdmica, a la manera en que lo promueven directamente las empresa tras-
nacionales y muchos gobiernos de las potencias econémicas y los organismos
internacionales que promueven sus intereses econémicos (FMI, Banco Mun-
dial). La globalizacién de las comunicaciones puede impulsar gracias a la
perspectiva multicultural un camino distinto a esa direccién de la economia
mundial que promueve a través del mercado, entre otras cosas el ‘pensamien-
to tnico; el individualismo posesivo, valores y patrones estéticos excluyentes,
considerando a los sujetos s6lo como ‘consumidores’ y no como sujetos de de-
rechos y obligaciones.
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En suma, estos objetivos de la nueva ciudadania multicultural requie-
ren de transformaciones culturales, educativas, y politicas sociales. Aprender
a convivir, supone alcanzar la madurez psicoldgica para colocarse en el lugar
del otro, valorar la dignidad humana y mejorar las relaciones sociales. Desde
el punto de vista formativo, la educacién para la convivencia o educacion ciu-
dadana implica una formacién integral en valores superiores (derechos hu-
manos), conocimientos y destrezas requeridos para la democracia.

“Desde otro punto de vista, la prictica de la educacién para la convivencia no
debiera romper, la unidad y la complejidad, de la realidad social de una perso-
na en segmentos separados de educacion para la paz, la tolerancia, los dere-
chos humanos y la democracia. Es importante un enfoque global que incluya
todas estas dimensiones y asi permita una mejor reproduccién de la compleja
vida social” (Pérez: 14).

Los enfoques a través de los cuales se han abordado recientemente la
diversidad cultural son los de educacién multicultural e intercultural. En el
sentido en que actualmente se usa el término de educaciéon multicultural es-
ta referido a la necesidad de que la educacién en una cultura mayoritaria no
excluya el valor y la riqueza de otras culturas ‘minoritarias’, creando la capa-
cidad y conciencia en el sujeto de cuestionar la naturaleza arbitraria de nues-
tras propias culturas y capaz de entrar en didlogo con otras culturas, de tal
forma que pueda enriquecerse la propia. Wurzel afirma que el sujeto multi-
cultural

“es la persona que estd intelectual y emocionalmente comprometida con la
unidad fundamental de todo el mundo, mientras que reconoce, legitima, acep-
ta y aprecia, al mismo tiempo, las diferencias fundamentales que existen entre
pueblos con cultura diferentes. Esta nueva clase de hombre puede no ser defi-
nida por las lenguas que habla, los paises que ha visitado o el nimero de con-
tactos nacionales o internacionales que ha hecho. No se define por su profe-
sién, lugar de residencia o sofisticaciéon cognitiva. En cambio, el hombre mul-
ticultural, se reconoce por la configuracién de sus actitudes mentales y puntos
de vista al permanecer abierto a la diversidad de experiencias” (citado por Pé-
rez: 38).

A su vez el concepto de educacién intercultural, acufiado en las socie-
dades europeas, busca equilibrar el rendimiento educativo de las poblaciones
minoritarias al grupo mayoritario, dando cabida a lo diferente, tomando con-
ciencia y cuestionando los estereotipos sociales y étnicos, dando posibilidad a
que intelectual y afectivamente los sujetos conozcan otros universos cultura-
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les distintos al propio. Se reconoce en los grupos minoritarios una riqueza
cultural, ramificada en valores, lenguas, estilos de vida, capaces de nutrir al
conjunto nacional; a su vez, los grupos minoritarios comienzan a demostrar
y afianzar su identidad étnica.

“El pluralismo cultural supone un sistema que acepta los estilos de vida de las
personas y que, las diferencias operan de manera que permiten la igualdad de
oportunidades para todos, como integrantes de una sociedad total” (Pérez: 41)

La diversidad cultural y la interculturalidad requieren de una cultura
basada en la tolerancia y el respeto mutuo entre las culturas, evitando la pre-
tension de una universalidad de alguna de ellas y la imposicion de valores ab-
solutos. Debemos evitar el particularismo cultural que impida la comunica-
cién y el didlogo entre las culturas. Como bien afirma Savater, la mision de la
educacién es potenciar la universalidad.

“No, la universalidad no es patrimonio exclusivo de ninguna cultura -lo cual
serfa contradictorio- sino una tendencia que se da en todas pero que también
en todas partes debe enfrentarse con el provincianismo cultural de lo idiosin-
crésico insoluble, presente por igual en las latitudes aparentemente mas opues-
tas. Potenciar esa tendencia comun amenazada es precisamente la tarea educa-
tiva mds propia para nuestro mundo hipercomunicado, en el que cabe la va-
riedad pero no el tribalismo: en cuanto a promocionar y rentabilizar lo otro,
lo inefable, lo excluyente, ya se encargan desdechadamente muchas otras ins-
tancias que nada tienen que ver con la verdadera educacién” (Savater:
1997:62).

Asimismo, Hold, nos recuerda que la diversidad cultural se basa en el
reconocimiento legitimo que cada una de las culturas tiene respecto de las
otras, lo que presupone el abandono de la pretension de la exclusién de algu-
na de ellas con valores absolutos. Ello exige la construccién de un derecho de-
mocratico de tipo cosmopolita.

“Las diversas identidades nacionales, étnicas, culturales y sociales son parte de
la base misma del sentido de estar-en-el-mundo de las personas; constituyen
una fuente de hondo cobijo y una situacién social distintiva para las comuni-
dades que buscan ‘un hogar’ en este mundo. Pero estas identidades nunca son
mds que una de las identidades posibles. Por ello, para que la pluralidad de
identidades persista a lo largo del tiempo, cada identidad tiene que reconocer a
la otra como una presencia legitima con la cual es preciso negociar ciertas cues-
tiones y todas deben abandonar la pretension de tener la Gnica verdad en el te-
rreno de la justicia, la bondad, el universo y el espacio. Desechada la politica de
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la coercién y la hegemonia, la inica base para cultivar y proteger el pluralismo
cultural y la diversidad de identidades es la implementacion del derecho demo-
cratico cosmopolita: la base constructiva de la proliferaciéon de una pluralidad
de identidades dentro de una estructura de tolerancia mutua, desarrollo y ac-
countability. El compromiso con esta estructura es un compromiso con la for-
ma de vida que todas las personas querrian honrar” (Hold: 1997:334).

4.3 A manera de conclusion. Los cambios necesarios y la reforma del Esta-
do en México

Los escenarios inmediatos dentro de los distintos proyectos de Estado-
nacién en México dentro del contexto global y, dentro de éstos, el posible re-
conocimiento o des-conocimiento de la diversidad cultural, no pueden dejar
de mirarse a la luz de las tendencias histdricas apenas delineadas en las lineas
anteriores.

El conocimiento puramente formal de la diversidad cultural en Méxi-
co ha propiciado que no se pueda todavia revertir suficientemente la tenden-
cia ya larga en nuestra historia hacia la homogeneidad cultural, a la negaciéon
préactica de las culturas indigenas, no obstante algunas experiencias educati-
vas, como la educacién bilingiie. Un cambio puramente juridico no es sufi-
ciente para alterar la tendencia histérica de la exclusiéon de los pueblos indi-
genas. Necesitamos transformar para ello nuestras relaciones sociales y cultu-
rales con las poblaciones indigenas. La educacidn critica y la conciencia social
basada en el reconocimiento de los derechos fundamentales sera el punto de
partida. Ello debe afianzarse con el derecho a la autodeterminacién de los
pueblos indigenas de México y al usufructo de sus recursos naturales, a través
de una auténtica representacion politica, actualmente inexistente, necesaria y
urgente.

Notas

2 Marginacion de los indigenas en México: de acuerdo al indice de marginacién munici-
pal del CONAPO (consejo Nacional de Poblacién), el cual es “una medida de resumen
que discrimina municipios y estados segtn el impacto global de las privaciones que la
poblacién padece en dos condiciones de educacion bésica, cinco de vivienda, y las que
se derivan de residir en localidades menores de cinco habitantes y de la percepcion de
ingresos monetarios insuficientes para adquirir una canasta bésica”; hacia la década de
los 90 se identificaban en el pais, 17 microregiones més vulnerables o de alta margina-
lidad. “En ellas habitaban 11.5 millones de habitantes que representaban el 14.18% de
la poblacién total, e incluyen al 93% de los municipios identificados en 1990 como de
muy alta marginacion (....) para referirnos al grupo que padece los mds altos niveles
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de exclusién, mencionaremos que de los 50 municipios mas poblados y marginados del
pais, mds de la mitad son indigenas; a su vez, los 390 municipios, con 7% y mds de in-
digenas, ocupan una superficie equivalente al estado de Oaxaca; los habitan 2.86 millo-
nes de personas y en el 92.6% se expone a la poblacién a vivir en condiciones de muy
alta marginacion. Ahi los porcentajes de poblacion sin educacién basica, ocupando vi-
viendas inadecuadas en localidades pequenas y percibiendo ingresos insuficientes osci-
la entre 85% y 100% (José Avila: “Desigualdad regional y marginacién municipal de
México”, en DEMOS, Carta demografica sobre México, 1995).

3 Dignidad de la persona: “el termino dignidad se usa, con referencia al hombre, desde
Kant en adelante; en singular para subrayar aquella caracteristica esencial de todo in-
dividuo, que consiste en ser una persona o miembro del género humano como cual-
quier otro. Pero ya es hora de reflexionar sobre dicho singular, teniendo en cuenta el
hecho de que ser persona no significa ya solamente ser un fin en si, o centro ético au-
ténomo, como pensaba Kant, antes bien significa ser titular de las humanas pretensio-
nes de concretar la dignidad del hombre en la esfera econdémica de las actividades pro-
ductivas. Todas estas connotaciones del hombre moderno estdn estructuradas y desa-
rrolladas, desde hace tiempo, en la cultura contemporénea, espacialmente en las Cartas
Constitucionales y en los Documentos internacionales. Pero falta atin una satisfactoria
sistematizacion tedrica de todas esas ‘dignidades’, y por ello falta, correspondientemen-
te, una coordinacion teérica de los grandes sectores, entre los que generalmente se ‘re-
parten’ aquellas dignidades. Ademis falta, por lo comtin, una coordinacién teérica en-
tre ética, derecho, politica, economia,; y, por tanto, faltan una sistematizacion cientifi-
ca compleja y un marco teérico unitario de la ciencia social. Asi como las dignidades
del hombre moderno estdn separadas, se encuentran separados los campos tedricos en
los que aquéllas han obtenido la legitimacién. Sin embargo, queda en pie el peligro -
comprobado por los hechos cotidianos- de que incluso en el desligamiento general, ca-
da una de aquellas dignidades humanas pueda ser descuidada, envilecida, violada. Por
otro lado, puesto que en realidad existe un nexo unitario en el plano histérico, la coor-
dinacién tedrica faltante podria minar la integridad del abanico de las modernas dig-
nidades, desintegrando el sistema en una gama inconexa de postulados que se interca-
lan en vericuetos peligrosos, la ética moderna de la persona refluye entonces nueva-
mente hacia un culto metafisico del hombre abstracto, sin encuentros practicos; el sis-
tema de los derechos se reduce al mecanismo formal; las libertades politicas decaen
hasta ser ejercicios ‘procedarulistas, los derechos-intereses de los trabajadores se con-
vierten en mezquinas reivindicaciones corporativas, sin coordinacién ético-politica”
(Cerroni: 1991:74-75).
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PANORAMA DE UNA EDUCACION
PROCLIVE A LOS DERECHOS INDIGENAS
Y DISTANTE DEL INDIGENISMO

Héctor Muiioz Cruz!
5.1 Antecedentes

En los dltimos afios, las comunidades indomexicanas, sus practicas cul-
turales, demandas y derechos colectivos operaron como uno de los referentes
emblemadticos de un proyecto de desarrollo democritico, que partia de los 6r-
ganos étnicos. Ese proceso favorecid, en alguna medida, la redefinicién de po-
liticas sociales orientadas a la equidad de género, calidad de la interculturali-
dad educativa, derechos comunitarios indigenas y reconstruccioén del sector
formador y escolar indigena. De hecho, contribuy6 a ratificar a la educacién
escolar indigena como la principal oferta educativa inspirada en el enfoque
interculturalista bilingiie en este pafs.

Los objetivos y acciones promovidos desde el Estado hicieron visible -
y hegemonico- un proceso de reorganizacion educacional que hemos llama-
do interculturalidad institucional, para marcar la diferencia con las practicas e
ideologias interculturales que ocurren en las relaciones intra e intergrupales,
los cuales operan con intereses y objetivos no siempre compatibles con los
que plantea el programa intercultural oficial.

Este episodio actual de la educaciéon indigena mexicana sugiere, al me-
nos en los objetivos, una aproximacion a la ética de los derechos culturales e
indigenas y también una escisién ideoldgica respecto del indigenismo, una

1 El autor es miembro de la Universidad Auténoma Metropolitana, México D. E. El tra-
bajo fue presentado en el VI Congreso Latinoamericano de Educacién Intercultural Bi-
lingtie realizado en Santiago de Chile del 25 al 29 de octubre de 2004.
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antigua institucién, vinculada en sus origenes a un colonialismo interno so-
bre las poblaciones originarias. Ciertamente, este cambio institucional no se
explica en términos puramente pedagdgicos, curriculares o lingtisticos. Es
necesario explorar las orientaciones de los actuales procesos socioculturales,
migratorios y demogréficos de las poblaciones indigenas e identificar sus an-
tecedentes, debido a las cuantiosas inversiones y al creciente caudal de accio-
nes educativas, lingiiisticas y politicas que se realizan en nombre del desarro-
llo sociopolitico y la educacién intercultural bilingtie de estos pueblos.

5.1.1 Dimensiones de la oferta de educacion bdsica para alumnos indigenas

La educacién escolar indigena orientada hacia la interculturalidad tie-
ne como concepto clave el aprendizaje intercultural, que abarca habilidades,
actitudes y caracteristicas cognitivas necesarias para tratar de manera adecua-
da y flexible la diversidad. Esta propuesta es un elemento resaltado en las re-
formas educacionales emprendidas por diversos paises latinoamericanos, a
fin de responder a la marginalidad econémica y la diversidad lingtiistica y cul-
tural de las poblaciones originarias, con acciones de integracion y legitimidad
plural tendientes a incorporarlas a la corriente contemporanea de objetivos
occidentales de modernizacién (Cf. Luykx 2003).

El censo general de poblacién de 2000 mostré que 7.236.156 mexicanos
son hablantes de alguna lengua indigena, equivalente al 7.42% de la poblacién
total de México, que se distribuyen principalmente en 24 estados de la Republi-
ca. El 13.85% de esa poblacion indigena no habla espanol (1002 236).

Los alumnos indigenas de 0 a 14 anos en el pais suman 2.651.9623. De
esta poblacién, la Direccién General de Educacién Indigena (DGEI) atiende
al 43.4%. El restante 56.6% es atendido por otras modalidades como escuelas
primarias generales y educacién comunitaria proporcionada por el Consejo
Nacional de Fomento Educativo (CONAFE). Las mismas fuentes estadisticas,
informan de 85 lenguas indigenas en el pais. De ellas, el Nahuatl, Maya Yuca-
teco, Mixteco y Zapoteco, agrupan el 52.1% de hablantes.

Cuadro 1
Sistema escolar de educacién indigena, ciclo escolar 2002 - 20034
Centros educativos Docentes Alumnos
Educacion inicial 1,822 2,031 49,675
Educacién preescolar 8,856 14,383 305,952 (8.3%)
Educacion primaria 9,470 34,062 837,296 (5.6%)
Totales 20,148 (8.9%) 50,476 1,192.096 (3.8%)
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5.1.2 A modo de diagndstico

La educacion escolar indigena bilingiie irrumpe como oferta oficial en
los afios ochenta, en los proyectos experimentales bilingiies promovidos y fi-
nanciados inicialmente por agencias de cooperacién técnica europea, Banco
Mundial y UNICEEF en Pert, Bolivia, Ecuador, Guatemala y Nicaragua. A me-
diados de los afios noventa, los paises con oferta educativa indigena adoptan
la interculturalidad bilingtie para dinamizar los aprendizajes y los bilingiiis-
mos, sobre la base de la identidad y cultura originaria. En 1997 México se ad-
hiere formalmente a esta doctrina, en el marco del proyecto educativo 1995-
2000 (SEP 2000c¢). Antes, en 1992, se reforma la Constitucién (articulo 4°),
que reconoce el caracter multicultural y plurilingtie del pais. La principal es-
trategia de estas decisiones es introducir algin enfoque intercultural en los
contenidos programdticos y las practicas docentes de las escuelas y las institu-
ciones formadoras. Este discurso intercultural resalta el impacto cognitivo y
ético de las practicas escolares y formativas.

Multilateralmente, las reformas interculturales asumen, de algiin mo-
do, los 12 objetivos estratégicos del plan UNESCO: Médium-Term Strategy
2002-2007. Contributing to peace and human development in an era of globali-
zation through education, the sciences, culture and communication (2002).

La dependencia financiera y técnica de los gobiernos nacionales es un
factor clave para entender la direccién de estas reformas. De hecho, hay una
interaccién asimétrica entre las instituciones y discursos globales con las prac-
ticas y organizaciones locales. Con los Estados mds fragiles y pobres, segtin
Fuller (1991, citado en Luykx 2003:2), las reformas aceleran el colapso de sis-
temas escolares tradicionales, iniciando acciones de descentralizacion y dife-
renciacion con reglas sociales plurales que asumen y estandarizan objetivos de
modernizacion en las escuelas y centros de formacion.

México, considerado un pais fuerte, con recursos y capacidad de ges-
tién, no ha conseguido que la educacién intercultural adquiera el status de
propuesta viable para el conjunto nacional de alumnos indigenas, a pesar de
que es prioritaria en los dos dltimos programas educativos oficiales (SEP
1996, 2000a, 2000b). No menos importante, ademds, es el hecho de que el sis-
tema escolar mexicano es, y por mucho, la mayor oferta-cobertura educativa
indigena de América Latina (Vease Cuadro 1). Las razones para dar centrali-
dad a esta propuesta de cambio educativo y social se legitiman por coyuntu-
ras politicas institucionales favorables hacia el multiculturalismo plural en el
pais (Sartori 2001). Actualmente, es una demanda permanente y muy explici-
ta de las organizaciones comunitarias e indigenas. Ademds, el tema de la edu-
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cacion propia y el reconocimiento de las culturas y lenguas estd practicamen-
te en todas las negociaciones entre el Estado y organizaciones indigenas, a
partir de las acciones zapatistas insurgentes en Chiapas (1994).

A juzgar por las acciones y rasgos que se indican abajo, la educacién es-
colar indigena en México transita por una activa institucionalizacién de la
propuesta intercultural bilingtie, con un equipo técnico en consolidacion,
deslinddndose de las practicas indigenistas y de los debates politicos, sin ma-
yor interaccion con los proyectos criticos emanados de organizaciones indi-
genas de resistencia y tratando de reconvertir pedagégicamente un sistema es-
colar permeado por un sindicalismo indiferente que gravita fuertemente en
centros docentes y con grandes insuficiencias en la coordinacién, seguimien-
to, capacitacion e investigacion.

5.1.3 La politica educativa piiblica

* La propuesta intercultural bilingiie que posee el status de politica de
Estado, hecho ratificado por la prioridad que se le asigna en el progra-
ma Nacional de Educacién (2001-2006). Durante los primeros afios se
ha emprendido una estrategia de institucionalizacién de la intercultu-
ralidad escolar, mediante nuevos programas, creacion de instituciones
formadoras (Escuelas Normales bilingties y universidades intercultura-
les), hincando la sustitucion o reduccién del sistema formador asocia-
do a la Universidad Pedagégica Nacional.

* Elestado mexicano ha emprendido la reorganizacion general del sector
vinculado a los objetivos y necesidades de las poblaciones indigenas, lo
que se interpreta como una estrategia de deslinde o separacién ideol6-
gica con el indigenismo de tutela y paternalismo. En el marco de ese
proceso no terminado, se perciben incoherencias, atin a nivel constitu-
cional, entre el reconocimiento de derechos colectivos y otras disposi-
ciones juridicas que regulan lo econdémico y administrativo, que se
orientan en un sentido claramente contrario®, puesto que no existen las
leyes de aplicacién ni los recursos suficientes para la aplicacién real de
la nueva normatividad.

* Existe, de hecho, una polarizacion entre el Estado y las organizaciones
indigenas acerca del significado de Sujetos de Derecho de los pueblos
indigenas, lo cual resta legitimidad a las instituciones gubernamentales
para conducir la gestion de la educacién intercultural. Los movimien-
tos indigenas cuestionan la voluntad y orientacién politica de las insti-
tuciones oficiales, por el estancamiento en materia de autodetermina-
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cion, territorialidad y control de los recursos culturales y educativos,
considerados objetivos end6genos. No es seguro, por tanto, que la po-
blacién indigena se apropie de los cambios juridicos e institucionales
proclives al multiculturalismo plural, porque perciben afinidades entre
las reformas constitucionales, el neoindigenismo del Estado, con la
apertura de la economia de mercado y sus efectos econémicos y socia-
les (Gros 2001).

La institucionalizacién de la propuesta intercultural se da en el marco de
pérdida de liderazgo -y de credibilidad- de la gestién mexicana en la
educacion bilingtie indigena en el concierto latinoamericano. Ahora, la
capacidad de iniciativa, tanto en el &mbito de los organismos financieros
internacionales como en el campo de las negociaciones y alianzas con
organizaciones sociales, corresponde a programas centro y sudamerica-
nos apoyados por agencias de cooperacion técnica, especialmente las eu-
ropeas: la alemana (GTZ), italiana (Tierra Nuova) y finlandesa (IBIS);

5.1.4 Organizacién del sector educativo intercultural

En 2001 se crea la Coordinacién General de Educaciéon Intercultural
Bilingtie, que plantea la educacién intercultural para toda la poblacién
y la educacion culturalmente pertinente para los indigenas a todos los
niveles educativos.

Es dominante atn el posicionamiento de la propuesta bilingtie inter-
cultural dentro del sector de la educacién bésica que -aunque apegado
a los consensos del plan global Educacién para todos- refleja los retra-
sos e insuficiencias identificadas por UNESCO®. Muy necesaria es la
propuesta educativa intercultural para atender estudiantes indigenas
que asisten a escuelas primarias en el Distrito Federal. Ultimamente co-
mienzan a apoyarse proyectos de Educacion Intercultural en el nivel
Medio Superior y Superior en regiones indigenas. También, mecanis-
mos de apoyo para la retencién de instituciones de educacién superior
interculturales, como la Universidad Intercultural del Estado de Méxi-
co, en San Felipe del Progreso.

Continua el desfase entre las instancias técnicas del sistema de educa-
cién indigena y el avance cientifico logrado en el estudio de fenémenos
tales como la desterritorializacion de la identidad, las relaciones entre
autoestima y aprendizaje, las funciones congnitivas y sociales de la len-
gua materna, la reproduccién lingiiistica y cultural en dreas no ances-
trales y las dindmicas de los bilingiiismos contemporaneos.
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La actual institucién intercultural central ha comenzado a divulgar re-
sultados de investigaciones, asi como datos y analisis acerca de la situa-
cion educativa de la poblacion indigena; entre otros, lineas de educa-
cién de la normatividad minima en preescolares y primarias indigenas.
Prevalece todavia un aprovechamiento limitado de aplicaciones efi-
cientes e innovaciones educativas, que operan en diversas regiones et-
noculturales del pais y que podrian aportar ajustes enriquecedores al
subsistema en materia de vinculacién con las comunidades, de accio-
nes basadas en la deteccion de necesidades educativas propias, de curri-
culos alternativos diferenciales, de diseno de evaluaciones situadas y
metodologias de ensenanza de la lengua materna indigena.

Persiste un modo burocrético en el funcionamiento de las instituciones
educacionales, que subordina los objetivos de modernizacion e inter-
culturalizacion de la educacion indigena a los procedimientos y practi-
cas de la cultura funcionaria. Por esta razdn, el sistema educacional
presenta estructuras y orientaciones mas vinculadas al modelo centra-
lizado, vertical y monocultural.

5.1.5 La propuesta técnica

Con el propésito de incorporar el enfoque intercultural, de manera
transversal, en los ciclos de preescolar, primaria y secundaria, se prepa-
ra un proyecto curricular que implica el disefio de la educacién inter-
cultural en aspectos socioculturales, lingtiisticos y éticos. Esta propues-
ta supone que la educacién intercultural ya no es sélo para indigenas,
sino para todos los mexicanos.

Aumentan, aisladamente, las experiencias de diseno de metodologias
didacticas para la ensenanza de la lengua indigena como lengua ma-
terna (L1). La metodologia didactica de la ensenanza del espanol co-
mo segunda lengua (L2), por el contrario, ha desaparecido del con-
junto de prioridades de las instituciones centrales y de los programas
formadores.

Ha continuado con vigor la producciéon de libros de texto y manuales
de orientacion pedagégica desde las instituciones centrales.

Desde las instituciones encargadas de la capacitacién-actualizaciéon del
magisterio indigena se inician estudios para reformular las bases con-
ceptuales y metodoldgicas de la naciente propuesta intercultural, que
incluye una reorganizacién completa del sector formador.
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5.1.6 Procesos escolares e ideologias locales

* En todo el espectro nacional de escuelas indigenas persiste, sin contra-
peso a la vista, la ideologia y la ensenanza de la castellanizacion.

*  Maestros, padres de familia, organizaciones comunitarias y atn el sec-
tor técnico intermedio de las instituciones educacionales estatales po-
seen escasa informacién y poco conocimiento de la propuesta intercul-
tural bilingtie. Estrictamente, el trabajo pedagdgico en las aulas bilin-
glies, documentado por estudios etnogréficos, revela una aplicacién
muy parcial de la politica y metodologia interculturales.

* Estructuras del sindicato magisterial y organizaciones comunitarias de
oposicion politica desafian o reinterpretan la conduccién central de la
reforma intercultural bilingiie y logran establecer prioridades diferen-
tes en el trabajo de las escuelas indigenas bilingties.

* En la direcciéon de visibilizar la educacién indigena con enfoque in-
tercultural han aumentado ceremonias, acciones culturales con pa-
dres y alianzas que denotan mayor participaciéon de comunidades y
actores indigenas, lo que pudiera originar nuevas organizaciones y
ciudadanias para definir y operar la justicia, la administracion local y
la educacion.

Estos indicios de proceso emergente independiente no aseguran toda-
via que habra una real participacién social en la implantacién de la propues-
ta intercultural bilingiie ni que se influird en los acuerdos que contrae el Es-
tado mexicano con las instituciones internacionales, en nombre de politicas
multiculturales y democraticas. Desafortunadamente, tampoco garantizan,
por el momento, las cuestiones conceptuales, metodoldgicas y didacticas del
desarrollo educativo indigena con profundidad y prioridad.

En resumen, la educacién indigena escolarizada en el pais suscita in-
terpretaciones propias de una funcién o servicio establecido bajo tutela del
Estado, que no ha podido insertarse con un perfil reivindicativo, innovador
y democratico en el escenario actual del pais. Aun es plenamente vigente la
disyuncién entre el proyecto de construccién de una sociedad multicultural
y la lucha contra la exclusion y las desigualdades. Irénicamente, los mismos
organismos internacionales que promovieron el ajuste estructural y la aper-
tura econdmica mediante acciones afirmativas de subsidio, alertaron des-
pués sobre el grave aumento de la pobreza y la profundizacién de las desi-
gualdades.
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5.2 Perspectivas de la educacion escolar indigena

En la direccién de juzgar el desarrollo educativo en contextos intercul-
turales indigenas desarrollaré tres lineas de andlisis para explorar la comple-
jidad estructural y las variadas interdependencias de esta situacién. La pri-
mera es el conjunto de objetivos contempordneos que dan sustancia al desa-
rrollo humano, tales como la democratizacidn, la multiculturalidad plural, el
derecho indigena y el respeto a la diversidad, que originan los actuales deba-
tes politicos y cientificos acerca de las particularidades y la importancia de
los pueblos originarios en la ingenieria de las naciones actuales. En esta linea
tienen especial interés los resultados histéricos que producirén las relaciones
globales entre el proyecto central y la etnodiversidad en las sociedades con-
tempordneas.

La segunda linea de analisis es la construccién y la transformacién del
sistema de educacion indigena escolarizada a la luz de las propuestas intercul-
turales gubernamentales y los correspondientes compromisos internacionales
del Estado mexicano en materia de educacién y cultura. El sector educativo
intercultural intenta producir una escisidon, respecto de las instituciones
neoindigenistas, lo que puede permitirle un desarrollo separado de condicio-
namientos politicos. El pais dispone del mayor sistema escolar indigena lati-
noamericano y de grandes ventajas en infraestructura docente y material. Sin
embargo, al contrario de lo esperado, la educacién bilingiie muestra indica-
dores criticos, anacrénicos y de incoherencia respecto de las expectativas de
los movimientos y comunidades indigenas.

Y la tercera linea de analisis es la posibilidad de trazar una trayectoria
secuencial de diferentes ortodoxias de reforma educativa indigena. En esta
parte se discutira la posible discontinuidad de las principales propuestas ins-
titucionales. Se sugerird aqui que la educacién indigena mexicana ha hereda-
do una tradicién bilingiiista en lo programatico, pero castellanizadora en la
ensefanza. Surgird, inevitable, la pregunta: ;cudles son las mejores estrategias
para generalizar la propuesta intercultural bilingiie? Después de 20 anos de
discursos interculturales innovadores, ;se establecerd un nuevo proceso mo-
dal de cambio, teniendo a las escuelas bilingties como centro del cambio?

“El fracaso de las grandes reformas curriculares de los anos 60 y 70 por cam-
biar la educacién vy, con ello, transformar la sociedad, ... nos leg6 una serie de
lecciones que hemos de tener en cuenta .... Quiza la mds importante de las lec-
ciones fue la aseveracion de que los cambios en educacion son eficaces si 'y s6-
lo si son asumidos por los docentes en forma individual y como colectivo en
una escuela”. (Murillo 2003:1)
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5.2.1 La educacién intercultural en el marco del multiculturalismo contempordneo

El multiculturalismo es la coexistencia hibrida de mundos cultural-
mente diversos. Su problemdtica contemporanea consiste en la presencia y
operacion del capitalismo como sistema mundial. El multiculturalismo con-
temporaneo, por varias vias, convive simbi6ticamente (Fishman 1984) con la
homogeneizacién sin precedentes del planeta. Esta coexistencia simbidtica, de
hecho, excluye la posibilidad de una eventual caida del capitalismo, y mds bien
focaliza la energia critica hacia las luchas electrénicas y ficticas en torno a las
diferencias culturales, los derechos de las minorias étnicas, inmigrantes, gays
y lesbianas y los diferentes estilos de vida (_i_eck 2001). A menor escala, Dietz
(2003) propone que el multiculturalismo tiene un potencial transformador
de las identidades y apunta hacia la redefinicion y reimaginacién del Estado -
Nacién, moviendo las fronteras entre lo étnico, lo nacional, y lo global.

El Estado-Nacién contemporaneo se reorganiza radicalmente en cam-
pos tales como el trabajo, el uso de la tecnologia, la educacion, las comunica-
ciones y la economia. Un factor que influye en las nuevas politicas culturales
y educativas es la etnicizacion de lo nacional, a partir de la reivindicacién y
trabajo recreados de las raices étnicas; es decir, un renovado regreso a las for-
mas primordiales de identificacién, proceso tipico de las comunidades origi-
narias. La implicacion de esta regresion es la posibilidad de resistir o sobrevi-
vir a la tendencia universal del mercado mundial. Hasta ahora, se observa que
los procesos de etnicizacién o identificaciéon primordialista pueden significar
la desintegracion o la multidireccionalidad (Garcia Canclini 1989) en la orga-
nizacion del proyecto global. Tal vez la leccién mds importante de la politica
postmoderna es que la coexistencia simbidtica entre la forma universal del Es-
tado - Nacidén con la etnodiversidad se sustenta, en precario y temporal equi-
librio, entre los intereses y necesidades étnicas particulares y la funcién poten-
cialmente universal del mercado. La globalizacién actual, a través del merca-
do global, supone su propia ficcion hegemonica de tolerancia multiculturalis-
ta, respeto y protecciéon de los derechos humanos, democracia y otros valores.
Al mismo tiempo, implica también su ‘universalidad concreta’ en un orden
mundial.

Discursos y movimientos sociales que invocan el cardcter liberador del
multiculturalismo desarrollan por necesidad una perspectiva contrahegemo-
nica, en el sentido de que buscan desestabilizar y contender con los valores y
significados que operan con el dilema dominacién Vs. subordinacién en to-
dos los ambitos de la sociedad, y cuyas practicas culturales reproducen ine-
quidades (Touraine 1989).
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En tal dindmica, y en poco tiempo, los objetivos de los discursos y mo-
vimientos sociales han ido ampliando su alcance: de la ética del pluralismo y
la tolerancia al redisefio de las estructuras publicas como garantias de igual-
dad y conservacién cultural, para llegar actualmente a cuestionar la morali-
dad del poder politico y la creacién de nuevos modos de pluralismo politico
(Vertovec 1998).

En el marco de la enorme dificultad de compatibilizar la organizacién
de las diversidades culturales con el pluralismo politico, los paises que reco-
nocen el multiculturalismo interno comienzan a advertir la problemdtica de
ofrecer la preparacion técnica y las condiciones politicas suficientes para aten-
der las necesidades educativas y sociales de la poblacién multicultural de es-
tudiantes. Nuestros sistemas educacionales, mds particularmente, los profeso-
res, atin no entienden ni se apropian del sentido profundamente emancipa-
dor de ensenar en una perspectiva multicultural y multilingtie (K. Gutiérrez
& Mc Laren 1998).

En América Latina, naciones con reconocida tradicién escolar indigena
apuestan a concepciones interculturales, basadas en los derechos culturales,
en el mejoramiento de la calidad educativa y en la pluralidad lingiiistica para
interactuar armoénicamente con el multiculturalismo de la sociedad. Como
modo de cambio intercultural, realizan todavia acciones de reorganizacion
del sector escolar, formador y capacitador. También acciones de aplicacion
ejemplar o innovador de programas interculturales, especialmente, en educa-
cién basica. Todavia las intervenciones interculturalistas y las reivindicaciones
étnicas tienen menor presencia que los esfuerzos por arraigar el bilingtiismo
como un soporte de la comunicacién educativa y por producir la transferen-
cia cognitiva y académica desde la lengua materna indigena a la lengua mas
hablada en nuestros paises, en el mejor de los casos.

La década de los 90 constituyo el tiempo de legitimidad de las doctri-
nas de los derechos indigenas y la interculturalidad en educacién. Y las Cons-
tituciones Politicas y las politicas publicas, los nichos de reconocimiento. Sin
embargo, faltan las adhesiones y compromisos de las sociedades nacionales,
los sujetos y sectores excluidos. Dos preguntas no triviales surgen al respecto:
scomo operard la apropiacion social de la interculturalidad educativa? ;Qué
objetivos y mecanismos serd necesario activar para lograr ese cambio social y
politico?

A modo de recuento, desde instituciones juridicas (Presidencia, Con-
greso), financieras y, especialmente, desde los centros técnicos del sistema
educacional se han perfilado tres estrategias para aumentar el impacto del en-
foque intercultural bilingtie en América Latina:
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1. El multiculturalismo y también el multilingtiismo, es decir, la diversi-
dad lingtiistica y cultural, han sido reconocidos como referentes esen-
ciales de politicas publicas de los paises.

2. Las escuelas buscan nuevas alianzas con la sociedad para recuperar su
incidencia en la ética ciudadana, razonada y democrética.

3. Enlos disenos curriculares, identidad, cultura y derechos indigenas han
tomado el cardcter de prioridad formativa y didéctica por sobre los t6-
picos lingtiisticos.

La tercera estrategia puede especificarse mas, identificando modalida-
des de cambio técnico. Primero, una modalidad terminolégica. Las institucio-
nes latinoamericanas han consagrado la expresion ‘educacion intercultural
bilingiie’ como reflejo de las prioridades mencionadas arriba. Con ellos, se ha
tomado un atajo que ha soslayado la discusion conceptual y caracterizadora
del enfoque. Fuera de consideracién han quedado expresiones como las si-
guientes: educaciéon multiétnica (acunada originalmente por los partidarios
del enfoque asimilacionista tradicional), educacién multicultural (empleada
originalmente por los primeros movimientos multiculturalistas) y educacién
intercultural (Europa Continental y Sudamérica, principalmente).

Una segunda modalidad técnica es focalizar el cambio hacia el disefio
educativo, la formacién de recursos docentes y las practicas escolares, gene-
rando una desvinculacién con sectores y discusiones sociales compatibles. El
resultado es que los centros técnicos se ocupan de las normas y del discurso
de lo intercultural en la escuela, mientras que los demas cientistas sociales dis-
cuten la interculturalidad y la multiculturalizacién de la sociedad.

Y una tercera, es jerarquizar las practicas normativas por sobre el nivel
analitico. En todos los sistemas escolares que han adoptado cambios intercul-
turales, los textos programaticos y normativos predominan muy por encima
de las investigaciones basicas y empiricas que buscan estudiar y valorar el im-
pacto real que tienen las transformaciones educativas propuestas.

Como en otras latitudes, la reorganizaciéon multicultural de las socieda-
des latinoamericanas con la ética ciudadana y plural, principalmente, se pro-
mueve en ciertos ambitos educativos, en especial, en la escuela bésica y la uni-
versidad. El multiculturalismo movido por el mercado, el consumo de tecno-
logias de informacién - comunicacién y las alianzas politicas operan con otra
ética. En cambio, los valores y el desarrollo de practicas afines a la intercultura-
lidad educativa exigen intervenciones socioldgicas (Touraine 1981 y 1999) que
asesoren y den seguimiento al proceso formativo del alumnado multicultural,
a fin de contrarrestar los excesos tanto universalistas como particulturalistas’.
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En México, los centros formadores interculturales (escuelas Normales
bilingiies y universidades indigenas, hasta ahora) se consideran sitios clave pa-
ra la formacién de una cultura de capacidad que fomentaria procesos de sub-
jetividad emancipatoria e identidad grupal, cuya cohesién no dependa de la
homogenizacién ni de la exclusion de las diferencias (Mc Laren 1995).

En suma, el andlisis de la educacién en la perspectiva intercultural im-
plica un compromiso con el objetivo de inclusién; entender cada vez mas cla-
ramente las barreras econdmicas, politicas y culturales a la justicia social y
comprender cémo podemos compartir verdaderamente el poder y pasar de
una simple critica a estrategias para edificar y transformar las escuelas, los sis-
temas econdmicos y la vida comunitaria.

Las reformas educativas sensitivas a la diversidad han asumido la
utopia de la sociedad multicultural arménica y democrética con la logica de
las economias abiertas, que pueden afrontar subsidios para la pobreza y las
inequidades. A pesar del impacto limitado, las doctrinas de la intercultura-
lidad y la participacién han comenzado a desmontar las creencias y practi-
cas monoculturales y a desestabilizar los baluartes verticalistas y eurocultu-
rales, pero aun se requiere una transformacién radical de las jerarquias en
las interacciones e intercambios entre poblaciones lingiiistica y cultural-
mente diversas.

Mis alld de la interpretacién de la realidad actual en clave optimista o
pesimista, hay que admitir que enfrentamos un horizonte ambivalente, con
peligros reales, pero con un gran potencial de transformaciones favorables. Y
en este contexto, “no deja de ser sorprendente el amplio consenso que existe
desde todas las visiones en considerar la educacién como factor determinan-
te para lograr sociedades auténticamente modernas, es decir, capaces de con-
ciliar libertad individual y sentido de pertenencia, y conjugar progreso, equi-
dad y democracia” (Ottone 1997: 247). Como bien plantea Stavenhagen
(1999), las nuevas democracias latinoamericanas tendran que asumir los en-
tornos pluriculturales multiétnicos de sus poblaciones en el marco de un con-
cepto diferente de ciudadania multicultural.

El multiculturalismo contemporédneo definira el entorno real de las po-
sibilidades de desarrollo de las comunidades en los préximos afos, continua-
rdn sus impactos y no se detendrd con las legislaciones. No obstante, se espe-
ra de la escuela un papel que no puede afrontar porque en las interdependen-
cias de la globalizacién la comunicacidn, la informacién, los servicios y la éti-
ca intercultural no se articulan ni se solucionan desde la escuela, sino que
constituyen la funcién de las industrias culturales.
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5.2.2 El sector interculturalista indigena se escinde de las tradiciones indigenistas

A partir de la revolucién social de 1910, la educacién escolar de alum-
nos indigenas fue una gestion mixta de valerosos maestros con el sector indi-
genista, que emprendié diversas acciones y proveyé siempre los recursos. Es-
te origen se define como una variada serie de instituciones indigenistas esco-
lares y diversas propuestas politico-culturales y lingiiisticas. Esta técnica cam-
bia a finales de los ‘70, cuando se crea el subsistema de educacion indigena,
bajo la gestién dominante de la Secretaria de Educacién Publica. Pero las hue-
llas del indigenismo no desaparecieron del todo en el actual universo de es-
cuelas indigenas mexicanas. Ni siquiera la doctrina de la modernizacién edu-
cativa pudo eliminar esos resabios colonialistas internos. Sin embargo, la im-
plantacion de la doctrina intercultural bilingtie del actual programa educati-
vo (2001-2006) parece crear una verdadera escision con el indigenismo.

Un rasgo constante de los programas escolares indigenas, desde 1936 a
la fecha, es la reiterada, pero hasta ahora invariable orientacién bilingiiistica,
sin que se haya podido conformar un modelo educativo congruente con los
origenes reivindicativos de la educacién indigena y sin conseguir todavia un
impacto pertinente y alternativo sobre la practica docente del magisterio in-
digena.

sSerd diferente la suerte de la propuesta intercultural bilingiie? Los do-
cumentos programaticos oficiales inmediatamente anteriores (Cf. DGEI-SEP
1986 y 1990), si bien actualizan sus bases técnicas, carecen de un proyecto aca-
démico viable (curricular y metodoldgico): recargaron sus disefios con accio-
nes administrativas racionalizadoras (Habermas 1989). Los documentos pro-
gramaticos institucionales actuales se encuentran en una fase incipiente, insi-
nuando su perspectiva a partir de tres prioridades: normalizacién en el fun-
cionamiento laboral del sistema escolar, ampliacion del alcance de la intercul-
turalidad a otros ciclos educativos y la asuncién del ambiguo bilingiiismo
real, como objetivo del programa8.

Una rapidisima ojeada histérica nos mostrara una variada sucesion de
postulados politicos, culturales y lingiiisticos. En los afios 20, se instituye la
concepcion de la integracién nacionalista, que impulsa la incorporacién de
los indios y los mestindios en la sociedad nacional a través de la escuela rural,
concebida explicitamente como una institucién de cambio social y de caste-
llanizacion.

En mayo de 1939, bajo la inspiracién del relativismo cultural, la Prime-
ra Asamblea de Fildlogos y Lingiiistas y, poco después (abril de 1940), el Pri-
mer Congreso Indigenista Interamericano, corrigen la imposicién del caste-
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llano como lengua general y se reformula la politica integrativa proclamando
el respeto a la dignidad y a la cultura del indio. Es mas, se declara iniciada la
‘era cientifica’ de la educacién indigena en México. Con este pretexto, se da
entrega a otra intervencién norteamericana al autorizar la injerencia del Ins-
tituto Lingtiistico de Verano (ILV), avanzada del evangelio protestante en el
funcionamiento de esta educacion.

Entra en juego, durante 1964, un indigenismo de participacién que si-
gue las concepciones de dependencia y marginalidad desde la perspectiva de
la CEPAL. Se crea el sistema nacional de promotores bilingties, importante
embrién del magisterio indigena mexicano.

A partir de 1968 se desarrolla, entre otras, la corriente etnicista que
postula el controvertido principio de que las culturas indigenas poseen opcio-
nes fuera del sistema capitalista, ya que no basarfan su legitimidad en térmi-
nos de la cultura nacional, sino en un pasado propio y distinto (Cf. Bonfil
1989)°.

En forma por demas declarativa, esta concepcion trata de ser introdu-
cida y aplicada en el llamado modelo bilingiie y bicultural; sin duda, el pro-
yecto mds difundido, conocido y aceptado en abstracto dentro del 4mbito in-
digenista escolar. Paraddjicamente, a causa de la descentralizacién adminis-
trativa puesta en marcha por el programa “Educacién para todos” (1976-
1982), y en nombre de la educacion bilingiie bicultural, se generaliza e inten-
sifica la castellanizacion directa, compulsiva e improvisada, en toda la geogra-
fia del subsistema de educacién indigena (Cf. Aguirre Beltrdn 1987).

En el siguiente periodo gubernamental, se anuncia la propuesta curri-
cular bilingiie, quizas el intento programatico mas consecuente e interesante
de los dltimos cuarenta afos, que sufrié el rechazo o postergacion de la pro-
pia Secretarfa de Educacién Publica en el sexenio de la ‘renovacién educativa’
(1982-1988), lo que bloqued cualquier posible puesta en practica. En los afios
90, el programa de modernizaciéon educativa se asume como una coyuntura
diferente y superior para la educacion indigena. Diez afios después, el Gobier-
no Federal adopta la doctrina de la educacién intercultural bilingtie y decide
la reorganizacion completa del sector escolar indigena, incluyendo la sustitu-
cién o creacién de instituciones formadoras, materiales didacticos, becas y
nuevas reglas para la educacién rural indigena.

En realidad, si nos atenemos a las prioridades declaradas por la politi-
ca social del Estado Mexicano durante la segunda mitad del siglo XX, esta
cantidad y variedad de propuestas educacionales para el sector indigena no
debiera causar extraneza alguna (Cf. Tello Macias 1990). Mds bien, lo que sor-
prende por su persistencia es la brecha muy manifiesta entre el adaptable dis-
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curso indigenista y la realidad escolar en las zonas indigenas, la cual contintia
exhibiendo una incontrarrestable tendencia castellanizadora y el desplaza-
miento de la lengua y cultura autéctonas. Y de paso, muestra que el actual sis-
tema nacional centralizado no es garantia de equidad educativa y que no ha
podido solucionar los resultados escolares regresivos.

Un resultado adverso, de rezago, permanece en la educacién escolar in-
digena en México desde que se convirtié en sistema nacional: no ha produci-
do la implantacién completa de algtin diseno bilingtie (es temprano para lo
intercultural) en las miles de escuelas bilingiies indigenas del sistema, sea el
enfoque tedrico que fuere. Existen, ciertamente, numerosos intentos docu-
mentados, tanto por la Direccién General de Educacién Indigena (SEP) como
por investigaciones sociolingiiisticas y educativas, que muestran esfuerzos
puntuales y limitados a la alfabetizacion en lengua materna indigena (entién-
dase, lecto-escritura de umbral inicial) y a la préctica del espaiol hablado. Por
otro lado, cabe reconocer también que han ocurrido numerosas experiencias
puntuales tendientes a instalar practicas culturales en el trabajo escolar, tales
como tecnologias tradicionales agricolas, recuperacion de vestimentas, pro-
mocién de nombres indigenas, recopilacion de tradiciones orales y otras.

Con alta frecuencia, procesos escolares que adoptan la ortodoxia bilin-
giie se localizan en la habilitacién lingiiistica de los alumnos indigenas duran-
te los grados iniciales de la educacion primaria, especialmente en preescolar y
primer grado, momentos escolares en los que las propuestas son mas bilin-
glies. Las caracteristicas programdticas de los demds grados de la educacion
indigena, en estos momentos, en poco se distinguen respecto de cualquier es-
cuela rural mexicana. Es de destacar, por otra parte, que las iniciativas con
mads arraigo y éxito para profundizar e innovar radicalmente la educacion in-
digena provienen, en algunos casos, de gestiones estatales y, mas frecuente-
mente, de comunidades o de organizaciones étnicas independientes, que
plantean acciones escolares desde fuera del sistema centralizado.

La interpretacidon que cabe en este caso es que existe una incompatibi-
lidad no resuelta en cuanto al modo del cambio de las comunidades indige-
nas. Proyecto institucional o proyecto de autodeterminacion es el dilema que
las politicas interculturales no pueden ignorar y que estd dificultando la apro-
piacién comunitaria de la doctrina de la interculturalidad.

Formular un juicio sobre el bajo impacto en el desarrollo del bilingiiis-
mo escolar, la formacién - capacitacion insuficiente de los maestros indige-
nas, la capacidad para producir y acceder a fuentes académicas de la informa-
cién y la apropiacién muy inicial de la doctrina de la interculturalidad educa-
tiva se antoja como una tarea evaluativa inalcanzable, si no se identifican los
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significados y los objetivos que emanan de las instancias responsables de la
administracién y ejecucion de esta funcion social y diferentes actores educa-
tivos. No se trata de juzgar las diversas gestiones gubernamentales, sino de po-
sicionar un plan de cambio educativo de largo plazo, dando continuidad y
progresividad a las acciones. Todavia no se lograron los consensos sobre las
reformas y las estrategias de cambio que se requieren. Mds debatible atn es el
horizonte social mexicano donde se articulard la educacién intercultural bi-
lingtie, la politica social y el desarrollo econémico del pais.

5.2.3 Principales transiciones de la educacion escolar indigena en México

La historia mexicana de la educacion escolar indigena, especialmente a
partir de los anos 30, muestra un crecimiento explosivo de la cobertura y, por
ende, de un subsistema escolar tendiente a la diferenciacién formativa. Naci-
da como un servicio importante del sector indigenista, sigue una trayectoria
de transferencia paulatina al sector responsable de la educacion bdsica, con
diversas modalidades de organizacion. En este transcurrir institucional, estre-
chamente ligada a las sucesivas gestiones presidenciales, ha probado pardme-
tros vinculados a la ensenanza bilingiie y a los entornos culturales, ha aplica-
do disefios curriculares subordinados a los programas nacionales, ha mejora-
do considerablemente la tecnologia y la produccion de libros de texto en len-
guas indigenas v, en el dltimo tiempo, ha emprendido la creacién de nuevas
instituciones formadoras de maestros indigenas (Escuelas Normales Indige-
nas y Universidades Indigenas).

No obstante, cual pesado fardo, la educacién escolar indigena continua
como un proyecto poco coherente con las necesidades de las poblaciones in-
digenas, con poquisima vinculacién con el mundo laboral y las condiciones
socioculturales que imperan en el pais. Pese a la ideologia etnicista que pre-
domina en sus planteles, esta educaciéon no puede sacudirse de la asociaciéon
politica con los gobiernos federales y estatales y de ser un espacio de castella-
nizacion generalizada.

Con frecuencia, se cuestiona el papel de las instituciones formadoras en
esta situacion. Pero también se desarrolla el debate en torno a las responsabi-
lidades de los sectores gubernamentales y comunitarios sobre las escuelas, en
la confianza de que la participacién, democratizacion, formacién autogestio-
naria, aprendizaje situado y evaluacién de la educacion escolar indigena, por
ejemplo, tendrian mucho mas viabilidad si provinieran de las alianzas con las
comunidades de base.
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Por otra parte, con fines de evaluacién y de planificacion, se ha produ-
cido cierto interés por sistematizar la historia de la educacion indigena lati-
noamericana. Desde sectores técnicos de proyectos EIB con apoyo internacio-
nal y desde investigadores, especialmente, se ha intentado establecer una suer-
te de historia cientifica de las orientaciones principales o, figurativamente, pa-
radigmas de la educacién indigena escolarizada, a fin de enfatizar la progresi-
vidad y el cardcter alternativo de la doctrina intercultural bilingtie.

Las postulaciones paradigmaticas, hay que hacerlo notar, pueden crear
la ilusion de que los llamados paradigmas representan ciclos reales acabados
de desarrollo educativo. Como si fuera un borrar y contar de nuevo, desapa-
recen los problemas y los rezagos, por el simple hecho de operar con nuevas
categorias y modelos educativos. El caso mexicano es particularmente signifi-
cativo. Dificultades presentadas desde los inicios de la educaciéon bilingiie, ta-
les como la normalizacién ortografica de las lenguas indigenas, la ensefianza
de la lengua indigena como lengua materna y la metodologia para la ensenan-
za de segundas lenguas (espanol y lengua indigena, en determinados casos)
permanecen como tareas técnicas por resolver, pero que los maestros afron-
tan de cualquier modo porque la ensenanza y el aprendizaje no se detienen a
esperar a los técnicos. No es extrafio, por tanto, que concepciones y recomen-
daciones de 2004 se afronten con una pedagogia de hace 50 afios. En conse-
cuencia, la aplicacion coherente de algiin modelo de interculturalidad bilin-
giie (EIB) no depende tinicamente de los paradigmas u ortodoxias de refor-
ma educativa. Se requiere todavia de mucho mas.

Sin embargo, una cosa a favor debemos reconocer en esta linea de and-
lisis: los diversos intentos de cambio programatico y metodoldgico reflejan
una voluntad politica muy consolidada internacionalmente de influir en el
futuro de la sociedad y la identidad indigena, redefiniendo el papel de la edu-
cacion en el vasto esfuerzo de permitir la realizacién al mayor nimero de in-
dividuos de origen indio y afroamericano de los actuales paises latinoameri-
canos (Cf. Lesourne 1993, Le Bot 1997 y Alb6 1995). Nos ayuda, de algiin mo-
do, a imaginar el itinerario de las transformaciones que sera preciso lograr.

En trabajos anteriores (Mufioz 1998, 2000), he propuesto que los inten-
tos por establecer la historia cientifica de la educacién indigena operan con el
procedimiento de identificar rasgos o factores principales de la etnicidad o in-
dianidad. Ciertamente, se manejan los elementos ya cldsicos tales como el len-
guaje, la identidad, la tradicion oral, cosmovision y cultura material. Las tres
principales concepciones de la educacion indigena escolarizada, como vere-
mos, muestran distintas jerarquizaciones de esos factores de la etnicidad. Por
esta razdn, la apropiacion de la propuesta intercultural bilingtie pasa por ins-
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talar la cultura y la identidad en el centro de la accion educativa, dentro de la
cual el lenguaje es el artefacto simbdlico que posibilita una comunicacién, un
didlogo, una interaccién propicia para el pensamiento, el conocimiento y el
desarrollo sicosocial, situado en las coordenadas de la matriz cultural indige-
na. Este es el impacto ideoldgico de la sustitucion del paradigma de la educa-
cién bilingtie bicultural, hasta el momento. Antes, en los afios 70, la doctrina
del bilingtiismo y biculturalismo en la educacién indigena habia remplazado
la vieja propuesta integracionista de los anos 30 llamada “educacién bilingtie”.
Se trata, por tanto, de un continuo que arranca de la concepcién lingistica
de la educacion bilingiie, pasa por una fase de dualidad lingiiistica en un mar-
co preferentemente monocultural y tiende en nuestros dias a una concepciéon
cultural y de Derecho.

Esta hipotesis clasificatoria, para los efectos de este andlisis, se sustenta
en tres principios:

1. La cultura es un factor central (etnicidad-identidad) en el aprendizaje
y formacién del alumno indigena y no indigena.

2. La educacién debe incidir en el desarrollo general de las poblaciones
indigenas y

3. Las lenguas historicas y las practicas comunicativas poseen un caracter
constituido en los mundos indigenas especificos.

Presento esta hipdtesis de secuenciacion conceptual en el cuadro 2:

Cuadro 2
Propuestas principales de la educaciéon indigena escolarizada

* Educacion bilingiie (EB) Modelo democratizador

* Educacion bilingiie bicultural (EBB) Modelo de capital humano y
de superacion de la marginalidad

* Educacién bilingiie intercultural (EBI)

Modelos liberales de

* Educacion intercultural bilingiie (EIB) capital humano
educacioén indigena educaciéon multicultural

Educacién endégena
educacién propia Modelos criticos de resistencia
Etnoeducacién
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De acuerdo con los principios mencionados arriba, la primera ortodo-
xia o paradigma (educacién bilingiie) admite la caracterizacién como propues-
ta de la diversidad como problema educativo y de desarrollo. Es decir, tanto la
cultura como la lengua indigenas son considerados obstaculos para la incor-
poracién de los pueblos indigenas a la sociedad nacional. Con base en concep-
ciones democratizadoras se realizan acciones que flexibilizan el acceso a la edu-
cacién y comunicacién, mediante estrategias bilingiies de transicién al mundo
e idioma hispénicos. No fue extrafio ver en este periodo la sustituciéon practi-
cista de los esquemas transicionales por précticas castellanizadoras directas.

La segunda ortodoxia o paradigma (educacién bilingiie bicultural)
puede caracterizarse como la propuesta de la diversidad como recurso: Con
base en la concepcién de permitir el acceso de las mayorias a la educaciéon y al
desarrollo industrial, se intenta potenciar la calificacién del capital humano,
recuperando sus diversidades e identidades. Por razones de politica mundial,
se asume el principio de la interculturalidad dual o polarizada, que circul6 en
estos ambientes educativos como la biculturalidad complementaria al bilin-
gliismo. En este rango histdrico, se construyen los primeros y pioneros siste-
mas educacionales indigenas en paises tales como México y Ecuador. Sin em-
bargo, dada la escasa experiencia innovadora y la casi inexistente investiga-
cién de la educacion indigena en la época, el factor lingiiistico continud gra-
vitando centralmente, con principios y tecnologia de la lingiistica aplicada.
Prevaleci6, en suma, la castellanizacién y la monoculturalidad tanto en los cu-
rriculos como en los aprendizajes. No se transformé, en el fondo, la escuela
publica indigena.

El tercer paradigma (educacién intercultural bilingiie o educacién
multicultural) constituye la expectativa que se aspira a contribuir y puede ca-
racterizarse como la propuesta de la diversidad como Derecho. Una de las cir-
cunstancias relevantes de esta educacion alternativa es la negociaciéon o dis-
crepancia no terminada entre las instituciones educacionales y los movimien-
tos y organizaciones indigenas. En el cuadro 2 presento esta discrepancia co-
mo la lucha entre modelos neoliberales de capital humano y modelos criticos
de resistencia. En todo el continente, puede observarse esta contradiccidn,
que esta teniendo y desvirtuando el desarrollo educativo en las regiones inter-
culturales. Dos componentes cruciales en los modelos criticos de resistencia
que plantean las comunidades indigenas son la autonomia y el control end6-
geno autogestionario de la educacién. Las comunidades costefias de las regio-
nes auténomas de Nicaragua, por citar un ejemplo, son las tinicas que han lo-
grado hace 15 anos la incorporacién del estatuto de autonomia en la Consti-
tucién Politica.
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La concepcién, administracion y aplicacion del enfoque intercultural y
bilingiie, si bien muestran convergencias en cuanto a la orientacion incluyen-
te de las politicas publicas y a los principios subyacentes en las ortodoxias de
cambio educativo, muestran un alto grado de diferenciacién y complejidad en
las regiones indigenas de los paises latinoamericanos. Las diferencias no s6lo
se refieren a la normatividad juridica y a las realidades sociopoliticas especifi-
cas, sino a las modalidades de organizacién educacional, tecnologias de libro
de textos, niveles de estandarizaciéon de las lenguas indoamericanas, forma-
cién y capacitaciéon de profesorado indigena; también ciertamente, a las mo-
dalidades culturales de pensar, conocer y de ensefiar dentro y fuera de la es-
colarizacién en la comunidades indigenas. Por eso, el desarrollo de las nuevas
identidades individuales y colectivas que propugne la educacion escolar indi-
gena reclama también una perspectiva flexible, multiple, compleja y evoluti-
va para comprender los problemas fundamentales y globales de la ciudadania
multicultural ( Morin, Edgar en Bocchi & Ceruti 2004).

5.3 Algunas reflexiones finales

A pesar de las discusiones y propuestas trascendentalistas de la educa-
cién sensitiva a la diversidad lingtiistica y cultural, pueden observarse dos ten-
dencias comunes en los paises de la region: primero, la educacién escolar in-
digena es un drea de inversiones y subsidios publicos, que se traducen en ges-
tién, administracion, financiamiento y evaluacién oficiales, con organizacién
nacional. Segundo: los sistemas nacionales o proyectos especiales en el sector
de la educacién bdsica, extendida a 9 6 10 grados escolares, pero cargada de
indicadores criticos o de rezago, lo cual aumenta la “fragilidad” social de la in-
terculturalidad educativa: no sélo necesita la apropiaciéon de la ciudadania
multicultural, sino también eficiencia, pertinencia, calidad y participacion.

Estas reorientaciones representan acuerdos y objetivos que los Estados
nacionales han suscrito con la corriente internacional de humanizacién del
desarrollo y profundizan la modernizacién educativa, con sus componentes
de equidad de la calidad y la pertinencia. Es la importancia que tiene el pro-
grama Educacién para todos, promovido por la UNESCO en el Foro Mundial
de Educacion en Jomtien, hace mas de diez afios. Esta insercion multilateral
puede explicar por qué la educacion indigena muestra rasgos de un desarro-
llo institucional tutelado.

En tanto publica, la educacion escolar indigena se vincula con la refor-
ma educativa nacional y trata de sumarse a otras reformas del Estado. El siste-
ma de la educacion indigena publica participa en reformas institucionales, que
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se orientan a dar mas poder a actores regionales. “La mas importante de las re-
formas estructurales fue la descentralizacion de la educacion basica y normal”
(SEP 2000b:6). Cabe, en consecuencia, preguntarnos: ;Quiénes son los actores
sociales de la educacién intercultural bilingtie? Una posibilidad necesaria, in-
teresante, aunque no ejercida plenamente, es la alianza entre actores sociales
(externos e internos) tanto para la gestion como para el desarrollo de la edu-
cacién bésica. Eventualmente, esta interaccion hacia fuera del sector educativo
podria transferir el enfoque intercultural a otras politicas sociales. Tales como
la procuracién de justicia, los medios de comunicacién y servicios de salud.

Las acciones y programas interculturales del Estado mexicano han
adoptado la bidireccionalidad. A modo de direccidn principal se declara que
la educacién destinada especificamente a los grupos indigenas se adaptard a
sus necesidades, demandas y condiciones de cultura y lengua, doblamiento,
organizacion social y formas de produccién y trabajo. La segunda se refiere a
la poblacién no indigena, a fin de combatir las formas manifiestas y encubier-
tas de racismo y promover una justa valoracion de la contribucién de los pue-
blos indios a la contribucién histérica de la Nacién. (Idem: 75-76)

Se ha ampliado el concepto de territorialidad, en torno a dos cuestiona-
mientos muy sensibles: primero, la descentralizacién de la funcién educativa en
cuanto se admite la inequidad sobre los emigrantes de las zonas rurales hacia las
ciudades que demandan servicios de educacion basica. El hecho de que los ser-
vicios para indigenas se hayan concentrado en las regiones de origen ha reduci-
do grandemente la experiencia institucional de esta educacién en zonas urba-
nas.Y segundo, de un grado parcial, tiende aceptarse la autodeterminacién y so-
berania de las comunidades indigenas para desarrollo de su proyecto de vida.

Por ultimo, como si fueran cuestiones de legitimidad de la politica edu-
cativa y de gobernabilidad del sistema escolar mexicano, resulta fundamental
el problema de la democratizacion de la gestion, quiénes participan en las de-
finiciones y en las decisiones. Detras de los actores indigenas no solo hay ha-
blantes de lenguas originarias, patrimonios de la nacién, sino también identi-
dades étnicas, culturales, de género o simplemente comunidades humanas.

Ahora bien, la participacién activa de pueblos, comunidades y lide-
res para lograr la aprobacién de la doctrina intercultural bilingiie segura-
mente pondrd en otro orden y con otros significados todas las dimensio-
nes esenciales de un proceso educativo escolarizado, como son el propio
sistema, los docentes, las escuelas, los aprendizajes y las comunidades edu-
cativas. Esto es, todo lo necesario para construir una educaciéon congruen-
te con los origenes ideoldgicos, las necesidades y las expectativas de los
pueblos indigenas.
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Con base en los consensos y recursos que activan los organismos mul-
tilaterales y la nueva ortodoxia interculturalista y de calidad, se presenta una
nueva oportunidad a los programas culturales y educativos en las regiones in-
digenas que podrdn romper la colosal, prolongadisima e inaceptable brecha
entre las propuestas educativas y las realidades escolares.

Notas

2 Cf. Portal SEP, Secretaria de Educaciéon Publica, tomado de : http://www.sep-
.gob.mx/wb/wb2/sep.

3 Fuente: XII Censo General de Poblacién y Vivienda 2000, INEGI.

4 Fuente: Instituto Nacional de Estadistica, Geografica e Informdtica (INEGI), estadisti-

ca de educacién, 2002. Los porcentajes indicados se comparan con el total de estudian-
tes y de escuelas en México, de todos los niveles educativos. Cabe agregar que la educa-
ci6n indigena se ofrece en 24 Estados: Baja California, Campeche, Chiapas, Chihuahua,
Durango, Guerrero, Guanajuato, Hidalgo, Jalisco, México, Michoacén, Morelos, Naya-
rit, Oaxaca, Puebla, Quintana Roo, Querétaro, San Luis Potosi, Sinaloa, Sonora, Tabas-
co, Tlaxcala, Veracruz y Yucatdn.

5 El debate en torno a la promulgada Ley sobre el derecho y cultura indigenas en agos-
to de 2001 es una clara muestra de las discrepancias entre el Gobierno y otros secto-
res, incluidas organizaciones indigenas (Perfil La Jornada, abril 28, 2001).

6 El propio Director General de la UNESCO ha sefalado insuficiencias e incumplimien-
tos con la politica mundial de EDUCACION PARA TODOS (Jomtien), en los siguien-
tes aspectos: 1° Poca atencién a los aprendizajes informales. 2° Lentitud en la redefini-
cién de las necesidades educativas, particularmente en lo tocante a los contenidos edu-
cativos que representen la diversidad cultural, lingiiistica, étnica y de género. 3° Au-
mento de las desigualdades dentro de los sistemas educativos: pobres, grupos minori-
tarios y discapacitados apenas han sido considerados. 4° Poco desarrollo de la educa-
ci6n inicial en las dreas rurales, aumento de la brecha tecnolégica, reduciendo las posi-
bilidades de que las tecnologias de informacidn sirvan a las necesidades especificas. 5°
Por ultimo, el financiamiento deficitario de la educacién basica (SEP 20002).

7 Sectores contrarios al multiculturalismo cuestionan la focalizacién en torno al ambito
educativo y académico como campo preferencial de actuacién y reivindicacién y la in-
sistencia en la necesidad de construir comunidades delimitables y portadoras de iden-
tidades discernibles. Postulan que a pesar de todos los esfuerzos por multiculturalizar
el 4mbito académico, la mirada hacia el ‘otro’ externo muestra poca diferencia con la
clasica percepcién colonial de la creatividad cultural.

8 No falta en los documentos institucionales acerca de la educacién indigena el propési-
to de promover el bilingiiismo en los alumnos. Para ello se han utilizado un sinfin de
terminologias. La actual Coordinacion de Educacién Intercultural Bilingiie utiliza la
oscura nocién de bilingiiismo real, posiblemente para implicar la convergencia entre el
bilingtiismo funcional y el desarrollo arménico de la lengua escrita en la lengua mater-
na y la segunda lengua. Pero la cuestiéon de fondo no son los calificativos gubernamen-
tales, sino la formulacién de politicas educativas y lingiiisticas sin tener adecuados co-
nocimientos sobre las interrelaciones y el paralelismo entre el bilingtiismo social y el
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aprendizaje escolar. Cf. Ninyoles 1980, para la expresién bilingiiista.

9 La ANPIBAC (Asociacién Nacional de Profesionales Indigenas Bilingiies) adquiri6é un
enorme liderazgo en este proceso de insercion de la educacion bilingtie indigena y de
las acciones organizativas y culturales en el contexto de las instituciones oficiales. En los
hechos, se constituyé en una de las vanguardias mds interesantes de la época.
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